MARCUS VINICIUS CARDOSO PODESTA

OS SENTIDOS DA ALFA~BETIZA(}/:\O: A EXPERIENCIA DO
NUCLEO DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

NITEROI



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



2006

OS SENTIDOS DA ALFA~BETIZAQIT\O: A EXPERIENCIA DO
NUCLEO DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

Dissertagcado apresentada ao Programa de
Pdés-Graduagcao em Educacido do Centro
de Estudos Sociais Aplicados da
Universidade Federal Fluminense, para a
obtengdo do grau de Mestre em
Educagdao, no campo de confluéncia
Linguagem, subjetividade e cultura.

Orientadora: Prof?. Dr2. Andrea Berenblum



NITEROI
2006

RESUMO

O presente trabalho investiga junto a educadores do Nucleo de Educacgédo de
Jovens e Adultos (NEJA) da Universidade Federal do Espirito Santo os
significados de suas praticas enquanto alfabetizadores. Para tanto, contextualiza
inicialmente a problematica do analfabetismo frente a modernidade e seus
desafios. A partir do depoimento dos educadores e da analise de documentos
dispostos no NEJA apresenta alguns dos conflitos, tensées e perspectivas que
perpassam a pratica alfabetizadora, com base em principios que se
estabeleceram a partir dos dados da pesquisa e que, de certa forma, organizam
nossa analise sobre o tema.
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APRESENTACAO

Para que alfabetizamos? Quais os significados de nossas praticas? Em que medida essas
praticas t€m contribuido frente a complexa problematica do analfabetismo? Esses foram
alguns dos questionamentos que nos debrugamos neste trabalho investigativo. Nossa
proposta teve como objeto de analise o depoimento de educadores e educadoras de
jovens e adultos do Nucleo de Educagao de Jovens e Adultos (NEJA) da Universidade
Federal do Espirito Santo. Esses depoimentos, somados a analise de documentos
dispostos neste mesmo espago tiveram como finalidade apresentar alguns dos
significados que permeiam a a¢do alfabetizadora, suas tensdes, contradi¢des e

perspectiva no atual contexto educacional.

Além dos desafios circunscritos na propria tematica da Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), enfrentamos ainda algumas dificuldades quanto a aproximacao de nosso objeto
de estudo. O NEJA, que se constitui prioritariamente como um espaco de formacao de
educadores na pratica de EJA, também foi o local onde iniciei minha primeira

experiéncia na condi¢do de educador. Sendo assim, a experiéncia dessa producao



consistiu em um retorno a minha propria trajetéria como educador, a0 mesmo tempo em
que me exigia um permanente exercicio de afastamento, principalmente no que concerne
a analise dos dados obtidos, pois s6 dessa forma poderiamos garantir a profundidade de
nossa andlise. Desta maneira, nos foi possivel perceber outros elementos na propria
configuragdo desse espaco que a proximidade com a experiéncia muitas vezes nos
ocultava. Por outro lado, é inegavel que muitas das inquietagdes ora apresentadas se

originaram em minha trajetoria enquanto educador.

Uma de nossas maiores motivagdes para o desenvolvimento deste trabalho, mesmo
diante deste e de varios outros desafios, consiste na importancia que creditamos a este
espaco em sua contribuicdo para o campo da EJA. Com uma trajetéria de dezenove
anos na universidade, desde o momento em que se inicia como grupo de estudos, o
NEJA acumula uma vasta experiéncia na produ¢do de materiais e na formagao de
professores ainda praticamente intocada. Esta ¢ uma das poucas produ¢des que, ao longo
desses anos, se voltou diretamente para a tentativa de analisar e sistematizar parte dessa

experiéncia.

Para realizag@o desta pesquisa buscamos inicialmente contextualizar o campo da EJA.
Estando nossa investigacdo voltada para os sentidos que os educadores atribuiam ao
processo de alfabetizacdo, entendemos como sendo necessaria a contextualizacdo deste
campo que certamente consiste em um dos principais condicionantes na produgdo desses
significados. Os sujeitos da EJA, suas origens, suas marcas identitarias, o problema do

analfabetismo na sociedade moderna, o olhar dessa sociedade sobre esses sujeitos, o



proprio olhar do sujeito sobre a sua condi¢do, a conformacao das politicas publicas
destinadas a este segmento, a contribuicao das propostas educacionais que surgiram no
ambito da educacao popular; todos esses elementos constituem ou perpassam o que
denominamos como campo da EJA. Nesse sentido, € possivel perceber, como veremos a
seguir, que a combinagdo desses varios elementos também se traduz em contradigdes e
tensdes presentes neste campo. A analise realizada sobre tais questdes buscou contribuir
na compreensao de nosso objeto de pesquisa, pois nosso objetivo a partir do depoimento
dos educadores foi também de tentar perceber como esses educadores sdo interpelados

por estas contradicdes.

Na medida em que os significados produzidos acerca do processo de alfabetiza¢ao foram
se consolidando como objeto de estudo, também foi se delineando nosso referencial
teorico. Sendo assim, buscamos reunir alguns autores que nos ajudaram a compreender
os diferentes elementos que surgiram na medida em que os dados da pesquisa foram nos
revelando um complexo universo axioldgico a ser explorado. Autores como Berman
(1986) e Martins (2002) que nos deram subsidios para a compreensdo da sociedade
moderna e alguns dos problemas que atualmente ganham maior evidéncia como o
“fendmeno” da exclusdo, assim como, da natureza complexa que estes problemas
assumem. Tendo em vista que a acdo alfabetizadora tem como finalidade a inclusdo dos
sujeitos nas praticas de leitura e escrita, principalmente para este segmento de ensino
que teve esse direito negado em sua infincia, esta foi uma discussao que se fez

necessaria como subsidio para o desenvolvimento deste trabalho de pesquisa.



Do mesmo modo esté a contribuicdo de Bakhtin (2004) no estudo da linguagem como
mediadora de toda atividade humana. Este autor nos auxilia a compreender parte do
universo axioldgico que emerge da atividade discursiva; seu carater ideoldgico, sua
importancia na conformacgao de nossa identidade e a impossibilidade de se tocar nestes
significados, ou seja, de definir estes sentidos de maneira rigida. Foi com base neste
ultimo aspecto que nao buscamos definir os significados da alfabetizacdo para os
educadores do nucleo, de maneira generalizada, mas sim de centramos nossa
investigacdo na compreensao dos principais condicionantes para a conformago desses
significados. Com isso, Bakhtin ndo somente contribui para compreensao de nosso
objeto de estudo, como também nos demarcou alguns limites do proprio campo de
analise. E também a partir dessa contribuicio sobre a atividade discursiva que
assumimos o campo da linguagem, ou mais especificamente, da filosofia da linguagem

como pano de fundo de nossa pesquisa.

Outro autor que também se destaca no desenvolvimento de nossas analises ¢ Benjamin
(2004), sobretudo no que concerne a defini¢cdo do conceito de experiéncia. Com base
nesta conceituagao buscamos tracar uma analogia em relagdo a formacao dos educadores
no NEJA, enquanto experiéncia de formagdo. Com isso, absorvemos também algumas
das contradi¢des que estdo postas para existéncia da experiéncia no ambito da sociedade

moderna e seus desdobramentos.

Por fim, ¢ importante demarcar a contribuicao de Freire que, embora seja mencionado

com menor freqiiéncia neste trabalho, esta presente em varios dos fundamentos e



pressupostos aqui apresentados, uma vez que consiste em uma das principais referéncias
do NEJA. Sua obra se configura em uma das contribui¢des mais completas para a
Educacao de Jovens e Adultos, perpassando diferentes campos de estudos como os da

filosofia, antropologia, epistemologia e outros.

Posteriormente a esta contextualizagdo do campo da EJA, destacamos algumas das
especificidades do Nucleo de Educagdo de Jovens e Adultos. Para tanto, analisamos
alguns dos documentos presentes no NEJA, tais como: relatdrios produzidos pelos
educadores e pela coordenagao, propostas de formagao desenvolvidas pelo ntcleo e atas
de reunido. Como resultado dessas andlises apresentamos o NEJA a partir de trés

topicos.

No primeiro topico apontamos a importancia do NEJA enquanto experiéncia a ser
pesquisada a partir de seu historico, suas peculiaridades e uma vasta producao de
materiais ainda pouco explorados. Para o segundo topico, a discussdo se deteve em sua
especificidade enquanto espaco inserido no contexto da universidade. A pertinéncia
dessa discussdo se apresenta na medida em que as universidades brasileiras cumprem, no
atual contexto, um papel significativo na conformac¢ao do campo da EJA. Além das
contribui¢cdes no que concerne a producio de pesquisa e de diversas iniciativas de
extensdao como se configura no espago do nuicleo, as universidades tém como
possibilidade, contribuir de maneira significativa para profissionaliza¢do do campo da
EJA. No entanto, um longo percurso ainda deve ser trilhado para conquistas mais

concretas neste sentido, € o que poderemos observar também na historia do NEJA.



J& para o terceiro topico apresentamos alguns dos desafios do NEJA frente sua tarefa
politico-pedagdgica. Além da universidade, o nucleo vem ampliando sua participagao
em outros espacos. Esta participacdo ndo tem se limitado a formagao de professores, mas
busca também a construgdo de intervengdes junto as politicas publicas que se destinam a
Educacao de Jovens e Adultos, além de contribuir na formulagdo de propostas para este
segmento. O maior desafio no desenvolvimento dessas agdes esta nos limites que o
proprio campo da EJA institucionalmente nos impde, ou seja, na marginalizagao deste
campo no ambito das politicas publicas. Sendo assim, este topico que denominamos de
“O NEJA e sua relagao com institucional/Oficial”, tem como finalidade abordar alguns

conflitos desta natureza e que estdo presentes no cotidiano do NEJA.

Finalmente, em nosso terceiro capitulo que trata dos principios, tensdes e conflitos
presentes na construc¢ao dos sentidos da alfabetizacdo ¢ onde se concentra a maior parte
de nossa contribuicao. Nesta etapa da pesquisa se destaca, como poderemos verificar, a
diversidade presente no proprio NEJA. Buscamos a partir desta constatacdo, reunir as
diferentes andlises e percepgdes sobre o processo de alfabetizacdo a partir dos
significados atribuidos a quatro principios que os educadores se utilizam de maneira

mais recorrente para se remeterem a agao alfabetizadora.

O maior desafio dessa abordagem foi certamente a constru¢do de nossa metodologia

simultaneamente a andlise dos dados. Embora algum acimulo tedrico nos fosse possivel



anterior a esta etapa final da pesquisa, a analise dos dados nos indicou a necessidade de
uma permanente a¢ao de criacdo sobre nosso objeto de pesquisa, assim como para
organizagdo dos dados obtidos. Dessa maneira, esperamos que este trabalho, além de
uma contribui¢do para compreensao da acao alfabetizadora, também se apresente como
uma abordagem sugestiva a construcao de novos olhares sobre as praticas de

alfabetizagao.



1. CONTEXTUALIZANDO O CAMPO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Durante trés anos vivenciei o cotidiano da Educac&o de Jovens e Adultos (EJA)
em diferentes contextos' e, ao longo do tempo, pude perceber o quanto essa
modalidade de ensino € marcada pelos sujeitos que a constituem, principalmente
pelo contexto de marginalidade em que eles estdo inseridos, o que se reflete
inclusive nas formulacgdes politicas para area. Sobre essa constatacdo, ao analisar
o tratamento dado pela LDB aos diversos niveis e modalidades de ensino, Arroyo

contribui com a seguinte reflexao:

Quando se refere a idade da infdancia, da adolescéncia e da
Jjuventude ndo se fala em educagdo da infdncia e da
adolescéncia, mas de ensino fundamental. Ndo fala em
educagdo da juventude, mas do ensino médio; ndo usa,
lamentavelmente, o conceito educacdo, mas ensino; ndo
nomeia os sujeitos educandos, mas a etapa, o nivel de ensino.
Entretanto, quando se refere a jovens e adultos, nomeia-os
ndo como aprendizes de uma etapa de ensino, mas como
educandos, ou seja, como sujeitos culturais, jovens e adultos.
Essas diferencgas sugerem que a EJA é uma modalidade que
construiu sua propria especificidade como educagdo, com um
olhar sobre os educandos. (ARRYO, 2001, p.12)

Atento a essas percepgoes, sempre tomei como prioridade em meu trabalho como educador
o conhecimento sobre os educandos, suas historias de vida, sua cultura, seus saberes, suas
concepgoes de mundo e de ser humano. E diante de todos esses elementos, o que os

' Durante minha experiéncia de formagdo no Nucleo trabalhei dois anos no contexto de uma
comunidade periférica, em Planalto Serrano, um bairro do municipio da Serra. Trabalhei ainda em
uma empresa junto a operarios da construcao civil lecionando no canteiro de obras. Participei do
Projeto “Educagao de Jovens e Adultos nos Assentamentos do Espirito Santo” dentro do Programa
Nacional de Educagcdo na Reforma Agraria (PRONERA) com educadores e educandos do
Movimento Sem Terra, bem como na formagdo de educadores populares da Associacdo de
Educacéo Crista (AEC), nos encontros de formacgéo desenvolvidos pelo NEJA.



motivava a retomar os estudos. Como retorno, na busca do aprofundamento dessas
questoes, tive sempre como forte motivagdo o repensar de minha pratica pedagogica.

Vitimas da exclusdo gerada pelo processo de globalizagdo e pela global
exploragéo do trabalho, esses sujeitos tém suas historias de vida perpassadas por
sua condi¢cdo de classe, género e etnia e, consequentemente, pela negagao de
direitos basicos a vida humana. Basta-nos apenas um pouco de sensibilidade para
perceber a constante externalizagdo dessa condi¢gdo no cotidiano de sala de aula,
seja pelos relatos de suas historias, seja por suas concepgdes de vida, ou ainda,
revelada pelo siléncio que tantas vezes se fez presente como marca de sua
condicdo de submissdo e opressao. Suas vidas estudantis se confundem com a
suas experiéncias no mundo do trabalho, iniciadas, geralmente, de maneira

prematura.

Mesmo com essas consideracgdes, também podemos falar de historias de
resisténcia e de lutas que ocorrem paralelamente, ainda que muitas vezes nao
tenham grande visibilidade, inclusive para os educadores. Essas lutas sao
travadas quotidianamente na defesa incessante de valores e principios, na recusa
de uma visdo determinista da condicdo humana, mostrando que, mesmo com
essas contradicbes que sao peculiares desse contexto, ha um movimento nesse
mesmo espago que nega a idéia de passividade, que quase sempre lhes é

imposta.

Histérias como as de Cleide, operario da construcao civil, que revelam os limites

impostos pela precarizagdo de suas condi¢des de trabalho.

O trabalho do dia a dia é cansativo, mas eu tenho que ir se ndo meu dia é cortado. Por
isso eu vou ao trabalho, para ganhar o sustento para minha familia ndo passar
necessidade. Por isso eu tenho que compensar o trabalho de dia e de noite. Eu tenho o
salario muito baixo, ndo da para trabalhar so de dia, tenho que fazer hora extra para
completar meu dinheiro. (Cleide Paulino dos Santos, aluno do Projeto).



...e de Geralda, dona de casa, que reconhece as dificuldades para continuar seus estudos
em meio as adversidades que sua condi¢do socio-economica lhe impos.

Eu fui uma crian¢a muito pobre, mas fui feliz. Comecei a trabalhar
cedo e ndo tive a oportunidade de estudar. Me casei cedo e tive
muitos filhos, a minha luta ndo foi facil... (Geralda Moraes
Leandro, aluna do Projeto)

Diante do contexto de historias como as destacadas, temos por parte do Estado,
na historia da educacao brasileira, uma trajetéria de negacdo do direito a
educacéo para com esses sujeitos, ou ainda, de politicas assistencialistas que se
reduzem a campanhas duvidosas, com previsdo de curtos periodos destinados
para alfabetizagdo e trabalho docente voluntario (Campanha de Educacao de
Adultos (1947), Movimento Brasileiro de Alfabetizacado — MOBRAL (1967),
Alfabetizagao Solidaria (1999) e outros projetos e programas que se desenvolvem

nos ambitos municipais e estaduais seguindo esta mesma logica).

E a partir dessa constatacdo que Arroyo chama atencdo para o fato de que “a
histéria oficial da EJA se confunde com a histéria do lugar social reservado aos
setores populares. E uma modalidade do trato dado pelas elites aos adultos
populares” (ARROYO, 2001, p.10).

Como forma de aprofundar a discussdo em torno da exclusao e de seus desafios
para a educacgao, bem como de elucidar a problematica a luz de suas condi¢des
objetivas, Freire afirma que “os oprimidos, ndo superardo sua situagdo de
explorados a ndo ser com a transformacgao radical, revolucionaria, da sociedade

de classe em que se encontram explorados”(FREIRE,1976, p.48).

Com isso, iniciamos a discussdo que pretendemos desenvolver acerca do eixo
central de nossa problematica, que tem como perspectiva a alfabetizagéo
enquanto pratica de “inclusdo”®; Em que medida é possivel superarmos o contexto

de exclusdo em que se encontram os sujeitos da EJA, dentro de uma sociedade,

20 termo ser4 trabalhado mais adiante.



que tem a exclusdo como principio estruturante de seu funcionamento? Mais
pertinente ainda seria nos perguntar, na condicdo de pesquisadores, como
poderiamos contribuir para mudanga desse quadro. Se existem perspectivas de
avancgos, quais seriam elas, a partir das praticas atuais? Conseguir um emprego
no pais dos desempregados? Tornar agora cidadaos, aqueles que estariam
marcados pelo resto de suas vidas pela negac¢ao de um direito elementar? Torna-
los pessoas “melhores”, admitindo que até entdo eram “piores™? Ou inclui-los no
“‘mundo da escrita” para que descubram outros tantos espacos em que ainda
permanecerao excluidos? O que de fato nos move, nds alfabetizadores, ou tem
nos movido na acédo alfabetizadora? Quais seriam afinal os sentidos da

alfabetizagao?

Para aprofundarmos a discussdo em torno desses questionamentos, penso que
seria relevante, inicialmente, contextualizar o analfabetismo, enquanto uma
producgao histérica e cultural, atentando para os varios aspectos que |Ihe atribuiram
diferentes significados ao longo da historia, principalmente com o advento da

sociedade moderna.

1.1 O analfabetismo enquanto produgao/reproducgao histérico-cultural e o principio
de Filemo e Baucia

A construgao histérica da idéia de analfabetismo se confunde com a propria
construcdo da modernidade. Nao € dificil constatar que a preocupagao com o
sujeito analfabeto, assim como uma maior caracterizagdo desse sujeito, sO se
constitui efetivamente a partir das demandas de um modelo de organizagao social
que emergia de maneira prospera, e que se pautava na necessidade de uma
ruptura profunda com o mundo que o antecedera. Um novo modo de organizagéo
politica, cultural e econémica. Consequentemente, a necessidade de um novo
homem também se apresentava. E com o advento desse homem moderno, que a
escrita ganha grande importancia, na mediagdo dos homens e sua nova

organizagao. Marcou-se, portanto, uma relevante distingdo da relagdo entre escrita



e poder, da que se estabelecia em periodos anteriores como, por exemplo, no

periodo medieval.

Tomando como referéncia esses dois diferentes momentos historicos, - Idade
Média e a sociedade capitalista moderna - podemos perceber distingdes
interessantes no que se refere a lingua escrita que nos ajudam, ainda hoje, a
compreender um pouco mais a nossa relagdo com o significado das praticas de
leitura e escrita. Na idade média, ja € possivel observar alguma relevancia da
escrita na organizagao politica e social, ainda que de uma forma muito restrita,
quando grande parte da populacado era analfabeta e a nobreza juntamente com
clero mantinham o dominio, de maneira direta, do proprio acesso as letras. Com
as varias mudancas estruturais de ordem politica, econdmica e cultural, além de
outros fatores como, por exemplo, o advento da imprensa, essa relacdo muda de

maneira significativa.

Nao podemos deixar de considerar as relagdes de dominagdo e controle que
ainda permanecem, mas € importante ressaltar que as estratégias de poder
mudaram substancialmente, sobretudo pelo fato de que no periodo histérico, que
envolveu os dois momentos citados, houve também um deslocamento de uma
funcao da igreja para o Estado®, no que concerne a regulagéo das relagdes sociais
(Berenblum 2003).

Hoje, ndo falamos mais de uma classe dominante que tem como preocupagao a
socializacdo da leitura e da escrita apenas a uma pequena parcela de sua populagdo, que
¢ indiferente ao contexto social mais amplo e que tem como principio a restri¢ao do

codigo escrito as suas elites. Ao contrario disso - ainda que de maneira diversificada nas

® Bereblum, discutindo a criagao das linguas oficiais das nagdes, associadas como uma demanda
do estado moderno, afirma que neste momento, o poder que anteriormente tinham as religides e
as comunidades territoriais vdo aos poucos sendo deslocados pelo sentimento de pertenga a uma
determinada nagao, ou seja, pelo inicio da constituicdo do Estado Moderno.



varias formas de organizacdo que foram consolidando as nag¢des — ¢ facil constatar uma
postura de reconhecimento da necessidade de formagao para “toda” populagao, ou, que
tal formacgao chegasse a parcelas mais ampliadas da sociedade. Constitui-se, portanto,
um tipo de controle que ndo esta unicamente pautado no cerceamento do acesso direto a
leitura e escrita, mas sim na formulagao de um contetido que, imerso nas diferentes
praticas sociais, inclusive nas praticas educacionais, garantird 0 consenso necessario na
manuten¢do da sociedade moderna. Tal fato ndo se apresenta, portanto, por uma dadiva
das classes dominantes, mas sim a partir da constitui¢do de uma nova conjuntura, ¢ da

necessidade da construgdo de um ideal democratico que passe a incidir na educagao.

Sobre o assunto, Graff, em artigo publicado em 1976 e reeditado em 1994, afirma que ¢
a partir de meados do século XIX, que podemos observar esta inversao de postura, de

maneira mais acentuada, quanto a necessidade de ampliagdo da oferta de alfabetizagao,
exceto em alguns casos especificos. Revela ainda, neste mesmo artigo, qual seria a real

finalidade desta ag¢do que estava pautada na promogdo da escola progressista liberal.

A escolarizagdo, através da alfabetizagdo, era ttil ao treinamento eficiente da
populagdo para a ordem social; sua obtencdo idealmente representava o signo de
que a operagdo estava em curso. A alfabetizacdo dificilmente era um objetivo,
pois, isolado de sua base moral, era temida como potencialmente perigosa. Na
verdade, era a alfabetizacdo de homens e mulheres moralmente restritos que
simbolizava e garantia o objetivo dos promotores escolares e fomentadores
sociais. (GRAFF, 1994 p.68)

No Brasil, a tardia tentativa de consolidacdo do Estado Moderno também teve
como desdobramento um olhar mais incisivo para o problema do analfabetismo. E
nesse periodo, mais precisamente a partir da década de 40, que o analfabetismo

passa a ser visto como um dos grandes problemas nacionais, em virtude das altas



taxas apresentadas pelo censo de 1940 que apontavam para uma média de 55%
da populacdo nessa condicdo (Favero, 2004). Tal preocupacdo culminara em
1947 com a primeira Campanha de Educagao de Adolescentes e Adultos (CEAA).
Esta é a primeira iniciativa educacional na histéria do Brasil, por parte do Estado e
em ambito nacional, destinada a esta parcela da populacdo marginalizada.
Devemos considerar ainda que a referida iniciativa foi um meio para diferentes
fins, pois esta campanha também foi muito marcada pelo interesse no aumento

das bases eleitorais, uma vez que analfabetos eram proibidos de votar.

Desse periodo em diante varias foram as tentativas, quase sempre precarias, de
enfrentamento da problematica. O analfabetismo ocupou, ndo s6 no Brasil, mas
também em outros paises da América Latina e do mundo, uma agenda
permanente dos governos de orientagdes politicas variadas. Ao longo da historia
brasileira, além das tentativas pontuais, de cunho assistencialista e descontinuas
que caracterizaram as politicas publicas para EJA, o carater preconceituoso em
relacdo ao analfabeto, que tem permanecido ao longo desses anos, € 0 que nos
chama a atencdo. Uma das expressdes mais simbdlicas nesse sentido, utilizada
ainda hoje na formulagdo de politicas publicas e em documentos oficiais, se
remete ao analfabetismo como algo que deve ser erradicado, como uma “erva
daninha”, um mal que deve ser arrancado pela raiz. Seja como entrave do
desenvolvimento econémico, como vergonha nacional do século XX, ou como o

“incompetente™

- dito de forma sutil - do século XXI, o fato € que nenhum
neologismo, conceito ou expressao que fundamentasse iniciativas frente a
questao do analfabetismo conseguiu esconder o desprezo de uma sociedade, que
tem dificuldades em enxergar tal problematica como fruto de suas proprias
contradicbes. Contradigcdes que tais, diante do olhar critico de Paulo Freire nao

deixaram de ser precisamente explicitadas como neste registro.

* Refiro-me aqui a Ultima avaliacdo institucional adotada em ambito nacional pelo Ministério da
Educacdo: Exame Nacional de Certificagdo de Competéncia da Educacao de Jovens e Adultos
(ENCCEJA), Este exame que buscou centralizar a avaliagdo dos jovens e adultos que desejassem
a certificagdo, baseava sua metodologia na verificagdo de competéncias dos alunos do primeiro
segmento da EJA. Dessa forma, podemos considerar que €, no minimo, sugestivo, a
caracterizagdo daqueles que nédo se adequarem a esta avaliagdo ou demonstrarem a auséncia de
alguma habilidade como sendo “incompetentes”.



[...] o analfabetismo nem é uma “chaga”, nem uma “erva daninha” a ser
erradicada, nem tampouco uma enfermidade, mas uma das expressoes
concretas de uma realidade social injusta. Nao é um problema
estritamente linguistico nem exclusivamente pedagdgico, metodolégico,
mas politico, como a alfabetizagdo através da qual se pretende supera-
lo. (FREIRE, 1976 p.15-16)

E essa relacdo com o analfabetismo, em meio ao seu tempo histérico, que
tentaremos explicitar uma das maiores contradi¢ées de nossa sociedade moderna,
e que para noés elucida em grande parte a complexidade em que se encontra
inserida a Educacado de Jovens e Adultos. Tal contradicdo se expressa aqui no

que chamamos de principio de Filemo e Baucia. Passemos entédo a explica-lo.

Em seu livro intitulado “Tudo o que é sélido se desmancha no ar”, uma expressao
utilizada aparentemente sem grande relevancia do Manifesto Comunista, Marshall
Berman (1986) traz uma analise extremamente lucida acerca da modernidade e
suas contradi¢des, tendo como eixo de critica o principio sintetizado nesta frase. A
idéia central de seu trabalho consiste em destacar as contradigbes vividas pela
modernidade na medida em que todo seu potencial de desenvolvimento, seus
enormes feitos, a ampliagc&o cultural proporcionada aos seus sujeitos e a esséncia
de seus principios carregam consigo a génese de sua propria destruicdo. Sua tese
busca ainda mapear ndo somente a partir da referéncia de importantes autores,
como também da leitura dos espacgos e da producdo cultural de maneira geral,
criados pela vida moderna; sua composicdo entre as aventuras e horrores, as
ambigulidades, tensdes e ironias que a constituem. No entanto, Berman n&o tem
como intencgao realizar uma simples contraposicado a modernidade, ou ainda, de
decretar o seu fim, em funcdo de suas contradigdes. Ao contrario, ele mostra
como esta formula aparentemente cadtica pode resultar em uma combinagao
dialética na constituicdo desta mesma modernidade. Aponta, ainda para
importantes e sdélidas contribuigcdes de alguns autores como Marx, Baudelaire e

Dostoievski, apresentando-nos uma nova leitura sobre os mesmos.



Sem deixarmos de considerar a enorme contribuicdo que a obra Berman como um
todo nos proporciona, nos deteremos, de maneira mais aprofundada, em um
capitulo especifico intitulado pelo autor de “O fausto de Goethe: A tragédia do

desenvolvimento”.

“Fausto” € uma obra literaria escrita por Johann Wolfgang Goethe, em 1831, que
incorpora muitos dos conflitos e tensbes — dado o carater turbulento e
revolucionario de sua época — de seu periodo histérico, que ja se apresentava aos
seus sujeitos leitores como sendo um periodo moderno, mas suas condigdes
materiais e sociais se mostravam ainda medievais. Para Berman, esses e outros
condicionantes transformam esta obra em uma sintese de um movimento mais
amplo de toda sociedade ocidental. E € a riqueza de sua analise sobre a obra que
nos chama a atengdo, e nos provoca a tentarmos estabelecer algumas relagdes
com a tematica que pretendemos desenvolver aqui. Antes, faremos uma rapida

contextualizagéo da obra.

Fausto é um intelectual inconformado com sua condi¢do, pois ao longo de sua
vida o seu desenvolvimento espiritual — sua capacidade de pensar, de ver e sentir
— lhe custou um profundo isolamento com o mundo exterior, separando-o da
totalidade de sua vida na relagcdo com as outras pessoas, com a natureza e até
mesmo com suas proprias necessidades e forcas ativas. Sendo assim, Fausto
vende sua alma ao diabo, na histéria chamado de Mefistéfoles, em troca de
coisas, a principio bem definidas tais como dinheiro, sexo, poder, fama, gléria e
outros. No entanto, Fausto revela posteriormente a Mefistofoles que deseja essas
coisas, ndo pelo que elas representam em si mesmas encerrando-se no gozo
humano, mas sim para satisfazer seu desejo de experimentar todas as
experiéncias humanas, abrigando-as — alegria, desgraga, males e bens — dentro

de si.

Para Berman, a heroicidade do Fausto goethiano provém da libertagdo de

tremendas energias humanas reprimidas nao s6 nele mesmo, mas em todos que



ele toca e em toda sociedade que o circunda. E imbuido deste sentimento que
Fausto, assim como o homem moderno, percebe que para se transformar seria
necessaria a transformacéo de todo mundo fisico, moral e social onde vive. E a
partir desta constatagdo que nosso personagem da inicio a sua empreitada na
promoc¢ao de um desenvolvimento radical do espaco onde se encontra. Porém, o
desenvolvimento que ele inicia — intelectual, moral, econdmico e social — carrega
um custo altissimo para o ser humano, pois essas mesmas energias que nutrem
esse processo inicial de desenvolvimento irrompem com uma for¢a que estaria

para muito além do controle humano.

Assim, Fausto inicia um processo que ira destruir tudo aquilo que esta ligado ao
mundo da cultura medieval, onde fora criado, para dar inicio a construcdo de um
novo mundo jamais visto. Tal processo podera ser acompanhado, segundo
Berman, a partir de trés metamorfoses. Na primeira, como o “O sonhador’,
ocorrem as primeiras elaboragdes de Fausto diante de seus limites e sonhos, que
com a mediacdo de Mefisto passa para a proxima transformagao: “O amador”.
Nessa segunda metamorfose, observamos a primeira tragédia de um amor que o
alimenta na experiéncia ambiciosa de seu desenvolvimento para atingir o climax

de sua trajetodria que é o “Fomentador”.

E nesse Ultimo momento que Berman traz algumas andlises que nos chamam a
atengao. Apdés um longo e arduo processo no trabalho de idéias, movido por um
desejo de desenvolvimento infindo, Fausto e Mefisto articulam uma barganha
politica junto a um imperador que possibilitara a concretizagcdo dos projetos
audaciosos de Fausto, que pretende colocar até mesmo a for¢ca da natureza a seu
servigo e a servigco dos homens. Assim como a cultura moderna, ele conseguira
pela primeira vez empreender seu acumulo intelectual para uma mudancga
concreta e radical no espago social onde vive. Seu projeto constituia-se de
construgbes de portos e canais para grandes embarcagdes, represas para
irrigacdo em larga escala, energia hidraulica, construgdo de novas cidades e vilas

em um espago completamente isolado, onde nunca se poderia imaginar tal feito.



E no apice desta empreitada que Fausto percebe e comeca a se incomodar com
uma pequena porgao de terra cuja existéncia permanece inalteravel diante de
seus planos. Esta regido é ocupada por Filemo e Baucia, um casal de velhos
simpaticos que ali habitam e levam uma vida de simplicidade, profundamente
destoante da transformacao que naquele espagco é empreendida. Para Berman,
eles

[...] representam a primeira encarnagao literaria de uma categoria de pessoas de larga

repercussao na histéria moderna: pessoas que estdo no caminho — caminho da histéria, do

progresso, do desenvolvimento; pessoas que séo classificadas, e descartadas como
obsoletas (BERMAN, 1986. p.66).

E a partir deste fato, sob o pretexto de que o ndo dominio daquela porgéo de terra
comprometeria toda sua obra, e apds uma proposta em dinheiro recusada pelo
casal para que abandonassem o lugar, que Fausto comete seu primeiro ato mau.
Convoca Mefisto e seus “homens fortes” e lhes ordena que tirem o casal de velhos
do caminho. Ele, por sua vez, ndo deseja saber o que exatamente ira ocorrer com
0 casal, seu unico objetivo € ver o espaco livre para implementagdo de seu novo

projeto.

Nesse momento, Berman nos traz uma analise elucidadora a partir de uma
analogia do episédio com processo de modernizagdo. Para além de uma postura
arrogante, que cresce vertiginosamente em nosso personagem, sua acgao

representa

[...] um movimento coletivo, impessoal que parece ser endémico a modernizagao: o
movimento no sentido de criar um ambiente homogéneo, um espago totalmente
modernizado, no qual as marcas e aparéncias do velho mundo tenham desaparecido sem
deixar vestigio (BERMAN, 1986. p.68).

Esse é o dilema que se apresenta para nds e para toda sociedade ocidental. Sua
expansao desmedida junto a um profundo processo de modernizagao nos envolve
em uma enorme contradicdo. A expanséo da sociedade moderna nio tdo somente

nos impde novas formas de ser, agir e pensar como também aniquila qualquer



forma de existéncia que ndo comungue de seus principios ou, como citado na

analise de Berman, que nos lembre o velho mundo.

E esse o principio que acreditamos estar presente na construcdo da identidade do
sujeito analfabeto. Nao um sujeito de direito, que em tempos diferentes pode
reconhecer nos bancos escolares um importante espago na aquisicao de novos
conhecimentos. Mas antes disso e, verdadeiramente materializado, no cotidiano
das escolas e na formulagcédo de Politicas Publicas, um mal a ser arrancado pela

raiz.

O sujeito analfabeto se constitui para nés como uma das novas versdes de Filemo
e Baucia que habitam nossa sociedade. No turbilhdo das novas tecnologias e
competéncias que demandam saberes, cada vez mais especificos, ele se vé
obrigado a uma abrupta inser¢gdo a um projeto de sociedade ja posto, quando nao
€ expulso dele, uma vez que dificimente sera assimilado por tal projeto. Assim
como o casal de velhos da histéria de Fausto, estes sujeitos nos mostram
primeiramente nossos vinculos com o passado, — constituido em grande parte por
uma cultura oral e de tradi¢gdo, pouco “sistematizavel” e muito menos permeavel a
grandes mudancgas — 0 que ja nos € muito caro enquanto sociedade moderna. Em
segundo lugar, desvelam uma contradigdo fundamental que seria a incapacidade

de um desenvolvimento que absorva todos os envolvidos em seu processo.

Sobre esse ponto, cabe esclarecer que nao estamos querendo com isso condenar
todo o processo histérico que envolveu a modernidade. Assim como os primeiros
anseios de Fausto, acreditamos que esse periodo histérico nasce buscando de
fato uma transformagdo em ambito coletivo, que se tornasse uma alternativa
concreta para superacdo necessaria da forma de existéncia humana que o
antecedera. Nossa analise, contudo, aponta para o fato de que o seu desejo
desmedido de desenvolvimento encerrado em si mesmo e sua perspectiva
homogeneizadora nos deixa diante de um impasse: o atual modelo de

desenvolvimento da modernidade é insustentavel enquanto projeto coletivo. E



essa analise que pretendemos trazer para nossa problematizagcdo, ou ainda,
retomando o questionamento anteriormente levantado: como podemos pensar a
pratica alfabetizadora, enquanto uma pratica de inclusdo, dentro de uma
sociedade em que o processo de exclusdo se estabelece como um principio

estruturante de seu funcionamento?

Tomando como referéncia essa logica, a propria idéia de inclusao ja ecoa algumas
ambiglidades. Em primeiro lugar, pelo fato de que quando nos remetemos a
inclusdo ndo pensamos necessariamente a exclusdo enquanto um fendémeno
estruturante ao modelo em que pretendemos incluir. Consequentemente,
discutimos o problema da exclusdo a partir de suas consequéncias e ndo segundo
suas causas, pois toda inclusdo, pensada de maneira mais ampla,
necessariamente aponta para legitimagdo de uma estrutura onde desejamos

incluir.

Discutindo esta problematica, dentro de uma perspectiva que nao se restringe ao
ambito educacional, Martins (2002) contribui com a discussdo a partir das

contradigbes presentes no proprio conceito de exclusao:

A idéia de exclusdo pressupbe uma sociedade acabada cujo
acabamento nao é por inteiro acessivel a todos. No entanto, essa
sociedade acabada n&o existe em principio. A sociedade é um processo
continuo de estruturacado e desestruturacdo. O que aparece recriado &
recriado continuamente. E nesse ambito que as rupturas, aquilo que se
chama exclusdao, sao reparadas, espontdnea e continuamente.

(MARTINS, 2002. p.46).

Martins levanta ainda outros aspectos importantes. Segundo ele, embora a idéia
de exclusdo se situe em uma perspectiva critica, ela possui uma orientagcao
conservadora. Principalmente porque o discurso sobre os excluidos €, geralmente,
um discurso dos integrados e nao dos sujeitos a quem ele se refere. Dai decorre o
fato de que os supostamente excluidos ndo se reconhecem enquanto tal, e
acabam por serem capturados duas vezes. Por um lado, pela propria sociedade

que os rejeita, e, a0 mesmo tempo em que os rejeita, por outro que os inclui de



forma precaria. Como ocorre, por exemplo, no ambito do consumo, onde as
necessidades dos excluidos estdo condicionadas ao que pode ser satisfeito pelos

residuos do sistema.

Um outro aspecto levantado pelo autor que consideramos relevante nesta
construgado conceitual consiste no fato de que a categoria “excluido” acaba por
escamotear a segmentagdo de classe. Segundo Martins, a classificagdo dos
sujeitos a partir dessa categoria € analoga a dos miseraveis para a teoria classica,
pois ambos, excluidos e miseraveis, estariam fora do nucleo de criacdo da
realidade social e, sendo assim, ndo possuem condi¢des de interferir ativamente

na dindmica social.

Nesse sentido, nos deparamos com uma categoria de analise que reproduz uma
limitagdo nos sujeitos que ela designa, por reafirmar uma condigdo que os impede
de serem protagonistas de sua agao. Excluido inclusive dos processos de
producdo, esse sujeito, sendo cerceado de varias necessidades basicas a sua
existéncia, torna-se impotente para reivindicar melhores condi¢cées de vida, uma
vez que o poder de incidir sobre a sociedade também I|he fora retirado. Essa
situacao é diferente, por exemplo, da que ocorre com a categoria de operario, que
uma vez ligada diretamente a uma classe social, determina o sujeito operario
como um produto histérico e com possibilidades de intervencdo em sua realidade,
ja que seu papel, ao menos no inicio do processo de modernizagédo, era

imprescindivel a sociedade.

Dada a complexidade do tema ora apresentado, ndo pretendemos nesse trabalho
esgota-lo, muito menos lhe atribuirmos um carater propositivo, o que seria, neste
contexto, superficial. A proposta € de exercitar um dialogo critico com o problema
que optamos por abordar dentro da arena de significados que sao designados aos

educandos jovens e adultos das camadas populares.



Em sintese, o objetivo deste momento é contextualizar a problematica que estara
orientando nosso trabalho de pesquisa e, consequentemente, alguns de seus
pressupostos. Dentre eles, o que acreditamos assumir uma caracteristica especial
€ a abordagem que pretendemos desenvolver junto aos principais sujeitos para
quem destinamos a pesquisa. Por isso, acreditamos que a profundidade de nossa
analise estara diretamente condicionada a profundidade da compreensado que

teremos sobre os educandos da Educacéo de Jovens e Adultos.



1.2 JUSTIFICATIVA

A partir dessa exposigao prévia que buscou ndo somente apresentar nossa
concepgao acerca dos sujeitos da EJA, mas também o lugar que lhes é reservado
no atual contexto de desenvolvimento da sociedade moderna, destacamos alguns

dos pressupostos presentes na fundamentagao de nossa justificativa.

A alfabetizacdo de Jovens e Adultos, enquanto uma pratica que busca superar
uma das facetas mais perversas do capitalismo - a condi¢do de desigualdade dos
sujeitos frente a produgao de conhecimento - carrega em si um grande dilema:
superar a problematica da exclusdo dentro de uma sociedade, que tem a exclusao
como principio estruturante ao seu funcionamento. Uma constatagéo
imobilizadora? Penso que, sendo esse o nosso ponto de partida, corremos
inevitavelmente esse risco. No entanto, ndo vejo possibilidade mais rica para
producao intelectual do que a capacidade de desafiar a si propria, e em troca do
caminho supostamente seguro, seja capaz de mergulhar na complexidade de sua

real condigédo para reinventar seu préprio caminho.

Observando nossa trajetoéria, nao € dificil constatar que o analfabetismo no Brasil
esta fortemente encarnado em seu modelo estrutural de desenvolvimento
econdmico, politico e social. Um capitalismo de Terceiro Mundo sempre aquém de
seus proprios objetivos e ausente na garantia dos direitos mais elementares de
seu povo’. Uma promessa moderna, que ainda ndo garantiu os fundamentos
basicos de tal perspectiva - como da universalizacdo da educacédo - € que no
entanto ja nos paira com um grande ar de nostalgia. Ao mesmo tempo,
observamos também a pratica de varios educadores e educadoras que buscam
caminhar no sentido contrario a esta tendéncia, ou seja, que lutam em uma
perspectiva oposta a da naturalizacdo desta condicdo e nos reanimam com um

modo de pensar que reage sistematicamente a qualquer perspectiva fatalista.

® Sobre o assunto, ver Ana Maria Freire (Analfabetismo no Brasil: da ideologia da interdicdo do
corpo a ideologia nacionalista, ou de como deixar sem ler e escrever desde as Catarinas
(paraguacu) Filipinas, Madalenas, Anas, Genebras, Apol6nias e Gracias até os Severinos. 1993).



Esses educadores, seguem forjando paralelamente a esta realidade hostil uma
histéria de resisténcia e de resignificacdo do saber/fazer docente. Por isso mesmo

merecem maior atengdo em nossas pesquisas.

Um desses educadores, com quem estaremos buscando o didlogo em nosso
trabalho é Paulo Freire. Ao longo de sua obra, percebemos a conciliagdo de dois
aspectos importantissimos que se relacionam aqui com o ponto de partida em que
fundamentamos nossos questionamentos. Se de um lado Freire reconhece toda a
complexidade que se constitui em torno do processo de opresséo e de seus
limites diante da nossa possibilidade de ser no mundo, aponta também para a
necessidade de uma pedagogia esperangosa, que nos impulsiona frente ao
imobilismo instaurado como uma das consequéncias do neoliberalismo. Aponta
ainda, em seu livro “Pedagogia da Autonomia”, como um dos saberes necessarios
a pratica educativa que “ensinar exige a convic¢ao de que a mudanga é possivel”
(FREIRE, 1996 p.85). Dessa forma, podemos afirmar que sua “criticidade
mobilizadora” nos sera de grande valia na constru¢do de uma fundamentagéo ao

longo desse processo.

A partir dessas consideragdes, e com vistas a adentramos no que sera nosso
objeto de pesquisa, a proposta consistiu em investigar como o NEJA vem
buscando responder, em sua pratica cotidiana, a esse contexto. Quais os desafios
presentes no cotidiano da alfabetizacdo? Quais as estratégias utilizadas? E o que
essas reflexdes, produzidas no cotidiano do NEJA, tém como contribuicdo para a

compreensao da problematica do analfabetismo?

Para tanto, apostamos no cotidiano da praxis pedagdgica como um espago de
produgcao que, embora esteja interpelado por essa realidade e pelos seus limites,
se constitui enquanto um espaco singular, que nao é estritamente um reflexo, mas
sim parte constitutiva e criativa dessa mesma realidade, podendo ser portanto um
importante lugar de resisténcia e produgdo. Dessa maneira, a investigacdo desse

espaco teve como ponto de partida os seguintes questionamentos:



Quais os sentidos da pratica alfabetizadora para o NEJA? E que principios sdo apontados

COMO necessarios a essa pratica?

4. OBJETIVOS

A partir da pergunta de partida podemos tracar os objetivos de nossa pesquisa, sao eles:

4.1. Objetivo Geral

- Compreender os sentidos que o NEJA vem atribuindo a a¢do alfabetizadora a partir

de seus educadores.

4.2. Objetivos Especificos

- Investigar como o NEJA tem respondido as demandas de alfabetizacao: as
contradigbes inerentes a esse processo, bem como as estratégias e
reflexdes produzidas.

- Sistematizar tais contradi¢cdes, estratégias e reflexbes - a partir da
construcdo de principios - em torno do processo de alfabetizagdo nas
turmas do NEJA.






5. METODOLOGIA

A metodologia de pesquisa se desenvolveu a partir de dois momentos de analise.
Em um primeiro momento, tomando como base nossa pergunta de partida e
referencial tedrico, realizamos uma analise documental, com base em materiais de
conteudos diversos que se encontram disponiveis no NEJA. Sendo assim, os

dados analisados na pesquisa foram os seguintes:

Dos educadores:

- Os relatérios apresentados a coordenagdo que, ao longo da trajetéria do
NEJA, serviram como registro e sistematizagdo da pratica docente; dos
desafios e das reflexdes produzidas nesse processo pelos educadores.
Foram analisados ao todo 41 (quarenta e um) relatorios, selecionados a

partir de critérios que apresentaremos adiante.

- As atas de reunides, realizadas em conjunto pelo o grupo de monitores e
coordenacgao, que sistematizam as discussdes realizadas em torno das
demandas e encaminhamentos de sala de aula. Assim como para os
relatérios, as atas analisadas também foram selecionadas a partir de
critérios que serdo apresentados posteriormente. Somam um total de 15
(quinze) atas. Sobre esses documentos, no entanto, cabe ressaltar que
grande parte das reunides realizadas pelo grupo nao foram registradas, o

que nos dificultou na recuperagdao da memoria dessas discussoes.

Da coordenacgao
- Ementas e propostas dos cursos de formacédo de professores realizados

pelo nucleo.

A centralidade de nossas analises esteve voltada para os educadores que, de
certa forma, sintetizam em suas praticas as diferentes demandas em torno da

alfabetizacdo — frente a perspectiva da coordenacédo, dos educandos e a do



préprio grupo — na tentativa de compreender os conflitos presentes nesse

processo de formacgao e que nos ajudam a perceber de maneira mais aprofundada

nosso objeto de pesquisa. Dessa maneira, embora os registros da coordenagao e

dos educandos tenham sido mencionados aqui com menor frequéncia - em

relacdo aos depoimentos das entrevistas que explicitaremos adiante — esses

documentos foram de grande valia como resgate dos diversos contextos de

reflexdo em que estavam inseridos os educadores.

Em funcdo do grande acervo de materiais presente no NEJA e como previsto

anteriormente, alguns critérios foram adotados para escolha dos materiais que

deveriam ser analisados:

o tipo de registro, pelo fato de que algumas atas e relatorios restringem-se
somente a descrigdo de encaminhamentos ou procedimentos adotados em
sala, sem a contextualizagdo da discussdo ou o histérico das decisdes
tomadas. Consequientemente, nossa compreensdo sobre o assunto em

questao fica comprometida;

a pertinéncia do conteudo do documento/material em relacdo a nossa

pesquisa;

periodo de producao dentro do recorte histérico estabelecido, - a partir de
1999- exceto para os documentos de datas anteriores que contribuam
diretamente na contextualizagdo das discussbes que estaremos
desenvolvendo, ou que tenham uma grande relevancia histérica para

pesquisa.

Ja para no segundo momento, como forma de complementarmos os dados

oriundos dos documentos, realizamos entrevistas com 5 (cinco) membros da

equipe do NEJA: 4 (quatro) educadores(as) e 1 (uma) coordenadora.



Com o objetivo de facilitar o acesso aos entrevistados, bem como pelo interesse
metodoloégico de construir uma discussao que contemple os varios sentidos
atribuidos a alfabetizacdo presentes nessa experiéncia, a escolha dos membros
do NEJA para a entrevista restringiu-se a partir do periodo em que ingressei junto
ao grupo no ano de 1999. Esta estratégia de recorte histérico, como referéncia
para escolha dos entrevistados, também nos permitiu a possibilidade, pelo tempo
recente de sua realizagdo, de uma melhor contextualizacdo acerca dos dados
obtidos.

Como critério para escolha dos entrevistados, além do recorte temporal,
escolhemos os(as) educadores(as) que tiveram uma experiéncia minima de dois
anos de atuacdo no NEJA. Buscamos ainda diversificar essa sele¢céo, garantindo
a presenca de diferentes areas do conhecimento. Isso se justifica porque a agéo
alfabetizadora no NEJA era de responsabilidade de todos os monitores,
independente de sua area de atuacdo/graduacdo. Como veremos adiante, a
formagao académica do educador(a), de maneira direta ou indireta, aparece como

um importante condicionante na constru¢ao dos significados de sua pratica.

Por fim, cabe ressaltar a importancia que demos as entrevistas, a partir do objetivo
tracado para esta pesquisa - compreender os sentidos que o NEJA atribui a
alfabetizacdo — uma vez que tomamos os professores como principal referéncia.
Nossos questionamentos tém como horizonte a compreensao da ldgica, ou
melhor, das logicas estabelecidas no processo da acgao alfabetizadora. Buscam
ainda, compreender os significados atribuidos a esse processo frente aos
desencantos, esperangas, avancgos, retrocessos e, sobretudo, frente ao complexo
contexto politico mais amplo em que se insere a Educacgéao de Jovens e Adultos.
Isso nao significa dizer que a pesquisa tenha se desdobrado em uma
categorizagdo dos diferentes olhares sobre o NEJA, que definisse a partir dos
relatos, em que marco tedrico precisamente se situa a pedagogia do Nucleo, mas
sim de que maneira ela se constitui e 0 que a mobiliza. Essa estratégia de

abordagem foi sendo construida ao longo do percurso da pesquisa, na medida em



que a riqueza dos diferentes olhares e percepcdes sobre o espaco do NEJA

passaram a se sobressair nos depoimentos.

Sobre esse ultimo aspecto gostariamos de apontar um desafio enfrentado em
meio a pesquisa de campo. O Nucleo de Educacao de Jovens e Adultos nao
possui uma proposta pedagogica sistematizada, que sirva como orientagao
tedrico-pratica a seus(suas) educadores(as). Dentre os materiais pesquisados,
encontramos somente alguns projetos que tinham como principal finalidade a
formalizacdo de propostas de formacao destinadas aos tramites burocraticos da
universidade. Esses documentos, embora resgatem de maneira significativa a
memoria do nucleo, sdo superficiais enquanto instrumento de compreensao de

sua proposta pedagdgica.

Em decorréncia disso, o depoimento dos(as) educadores(as), seus relatérios,
textos, enfim, tudo o que se conseguiu de registro de suas praticas e percepgdes
sobre o nucleo tiveram um peso especial na pesquisa. E a partir desses materiais
que nos foi possivel reconstruir praticas e concepgdes presentes no NEJA. Nosso
grande desafio passou a ser, portanto, a constru¢do de uma olhar que nos
permitisse ir tecendo os varios fios dessa historia. Com isso, a exposicado que
faremos em torno da identidade do nucleo, ou seja, o olhar que langamos sobre
essa experiéncia na tentativa de explicita-la € apenas uma escolha dentre tantas

outras possibilidades de abordagem que poderiamos nos valer.

Nossa investigacdo buscou a partir dos relatos, compreender sob que logica
estaria pautado o envolvimento dos(as) educadores(as) na problematica do
analfabetismo e como consequéncia o sentido por cada um deles atribuido a essa
experiéncia. Para tanto, procuramos saber como esses sujeitos se véem nesse
processo e 0 que pensam sobre ele. A partir dos critérios e objetivos supracitados,

esses foram nossos entrevistados:



Carlos Fabian de Carvalho, 28 anos, graduado em Histéria, obteve recentemente
o titulo de Mestre em Educacado pela Universidade Federal de Minas Gerais.
Atualmente € coordenador da Divisdo de Ensino Noturno da Prefeitura Municipal
de Vitdria. Carlos Fabian ainda participa das atividades do Nucleo e anteriormente
a essa experiéncia, atuou em curso pré-vestibular para negros e pessoas de baixa

renda.

Luciollo de Souza Junior, 32 anos, graduado em Matematica e Pés-graduado em
Docéncia do Ensino Superior. E professor da rede municipal de Vila Velha.
Luciollo vem contribuindo com as discussbées do nucleo na formagdo de
professores, principalmente no que se refere a educagdo matematica, area que
vem pesquisando ao longo de sua trajetdria no Nucleo de Educagéo de Jovens e
Adultos. Anteriormente a participacao na experiéncia do NEJA, atuou quatro anos

no Ensino Noturno, na rede municipal de Guarapari, seu municipio de origem.

Carla de Souza Campos, 29 anos, graduada em Psicologia e Pds-graduada nas
areas de Filosofia e Violéncia Doméstica. Trabalha atualmente na Unidade de
Integracdo Social para Menores do Espirito Santo. No momento, Carla mantém
uma participagdo mais pontual no Nucleo, pois vem buscando focar seu trabalho

com o publico especifico de juventude em conflito com a lei.

Sandra Maria Bravin Setubal, 48 anos, graduada em Pedagogia, esta cursando
especializacdo na area de Educacdo Inclusiva. Sua experiéncia educacional

anterior ao nucleo foi ministrando aulas de musica.

Edna Castro de Oliveira, 56 anos, graduada em pedagogia, mestre em educagao
pela Universidade Federal do Espirito Santo, doutora em educagdo pela
Universidade Federal Fluminense, Coordenadora do Nucleo de Educacido de
Jovens e Adultos e professora de Filosofia da Educacdo do Centro de Educacao
da Universidade Federal do Espirito Santo. Edna atua no nucleo desde o inicio da

proposta, quando funcionava ainda na condigao de grupo de estudos.



Em funcdo de que alguns dos relatos obtidos nas entrevistas e relatérios
pudessem gerar algum tipo de exposicdo aos educadores, optamos em n&o
revelar a autoria das falas. Para identificarmos as fontes em que foram obtidos os
relatos, registramos da seguinte maneira: Quando estivermos nos referindo aos
dados dos relatorios apresentaremos a letra “R” seguido de um numero para
nossa identificacdo, ao final do depoimento. Ao todo foram analisados 41
(quarenta e um) relatérios. Em relagdo as entrevistas, nos remeteremos aos
entrevistados a partir de nomes ficticios. Outros documentos como atas, registros,
formalizagao de proposta pedagdgica, estardao devidamente identificados junto da

prépria citacao.

6. Algumas contribui¢cdes tedricas do campo da linguagem

O campo de estudos da linguagem aqui destacado refere-se as diversas
contribui¢cdes tedricas que sdo hoje responsaveis pela nossa forma de ver e
perceber a linguagem em nosso cotidiano. Esse campo, que possui uma
contribuigado relativamente ampla e heterogénea, acaba assumindo um importante
papel em nossa discussdo, mais precisamente a partir de sua perspectiva
filosofica. A linguagem, enquanto elemento ideoldégico e central na conformagao
dos sujeitos, se encontra como pano de fundo de nossa pesquisa, na medida em
que tentamos compreender o universo axioldégico que se constitui na apropriagao

da lingua escrita.



Nesse sentido, buscamos apresentar algumas contribuigdes acerca desse campo
que nos permitam situar o ponto de vista a partir do qual abordamos a questao da
alfabetizacdo. Dentre essas contribuicdes, podemos destacar a perspectiva
bakhtiniana de linguagem, tendo em vista nd&o somente o caminho que
pretendemos seguir, mas também uma hipétese desenvolvida em nosso trabalho

e que nos € de extrema relevancia. Passemos entao a explicita-la.

Como ja apontamos anteriormente, ndo direcionamos nosso trabalho para uma
discussdo metodoldgica em relagcdo ao processo de alfabetizacdo, mas em
relacdo ao ambito politico, por meio de uma perspectiva filoséfica. E a partir desse
ponto de vista que buscamos sua compreensdo tomando como referéncia a

experiéncia do NEJA.

Os conceitos em torno do analfabetismo, assim como as nog¢des de alfabetismo e
letramento, constituem-se de maneira conflituosa em nossa sociedade, dada a
disputa em torno dos possiveis sentidos que podem assumir. Tomando a
perspectiva tedrica de Bakhtin como referéncia, poderiamos associa-los ao
conceito de signo. Remetemo-nos, mais especificamente, a definicdo encontrada
em sua obra “Marxismo e Filosofia da Linguagem”. Para Bakhtin, os signos sao
fragmentos materiais de uma determinada realidade, e por isso mesmo sao
passiveis de serem estudados, além de terem um determinado carater ideoldgico.
Considerando ainda a ideologia como estruturante da propria linguagem enquanto
atividade humana, na visdo do autor, os signos estariam em permanente disputa
quanto aos seus possiveis significados, ou seja, nas varias visdes que buscam lhe
conferir um sentido. Da mesma forma, portanto, os conceitos de analfabeto ou de
alfabetismo, enquanto um signo/conceito apresenta-se para nés em permanente

disputa.

Nao é nossa intencéo prioritaria, no entanto, analisar os varios conceitos em si,
nem sequer tentar construir uma definicdo mais adequada para esses termos. Sao

os movimentos criados em torno desta disputa e as motivagdes apresentadas nas



diferentes perspectivas que nos interessam aqui. Sendo assim, nossa pesquisa se
deteve nos sentidos atribuidos ao processo de alfabetizagdo que se revelam em
seu cotidiano, em nosso caso, no cotidiano do NEJA. Nossa hipdtese € que este
fato — as diferentes concepgdes em torno do processo de alfabetizacdo na
tentativa de Ihe conferir um determinado significado - se apresenta como elemento

fundamental para a compreensao da problematica do analfabetismo.

Uma outra caracteristica atribuida ao signo por Bakthin, que nos ajuda a sustentar
essa hipotese, estaria ligada ao fendmeno da refragdo. Para o autor, o signo néo é
exatamente parte de uma realidade, pois além de refletir determinada realidade
ele também a refrata. Ele pode distorcer essa realidade, isto é, pode ser-lhe fiel e
apreendé-la de um ponto de vista especifico. Isto decorre do fato de que “o

dominio ideoldgico coincide com o dominio dos signos” (BAKTHIN, 2004 p.32).

A refracdo também nos parece ser uma caracteristica que envolve o conceito de
alfabetizac&do ou alfabetismo. Quando nos remetemos a idéia de alfabetizagdo —
em nosso caso especifico de um jovem ou adulto —, esta ndo corresponde a um
significado em si mesma, mas sim de uma agdo que possui um determinado
sentido e valor, que esta sujeita como todo signo a avaliagdes ideoldgicas. Em
nosso caso especifico, muitos sdo os fatores que perpassam o processo de
significacdo de tal agado, principalmente o contexto em que se encontram os
sujeitos analfabetos. Olhares preconceituosos e equivocados ofuscam uma
possibilidade de compreensdao mais aprofundada e, consequentemente, se
constituem enquanto condicionantes negativos para superagdo da problematica.
Por um lado, na criagdo de um abismo entre alfabetizados e analfabetos, como se
os primeiros tivessem alguma superioridade na relagdo com o conhecimento. Por
outro, na supervalorizagao da alfabetizacdo em si mesma, retirando-a de seu
contexto sdcio-cultural, por lhe atribuir um papel de transformacédo profunda na
estrutura social de maneira isolada (GRAFF, 1994). Por isto é que afirmamos que
a idéia de alfabetizagdo ndo somente reflete sentidos, mas também é capaz de

produzi-los, uma vez mergulhada nas varias esferas ideoldgicas e sociais.



Dessa forma, quando nos propomos a perguntar quais os sentidos da
alfabetizacdo para o NEJA, ndo perseguimos prioritariamente as regularidades
que compdem os diferentes sentidos desse processo para 0 grupo, mas as
diferentes légicas estabelecidas frente a esses sentidos, como as estratégias, as
duvidas, ressignificacdes e expectativas que se dao na pratica docente a partir de
uma dada compreensao acerca da alfabetizacdo. Por isso que encaramos o
discurso como objeto de nossa analise, pois € o meio pelo qual tais concepgdes
ganham sua materialidade nos documentos e no que ird se configurar nas
entrevistas. Entretanto, ndo é foco central de nossos estudos o que lhe confere
seu carater de estabilidade, mas, ao contrario disto, buscamos o que lhe gera
instabilidade, o que foge a caracteristica geral, lhe conferindo movimento e, ao
nosso ver, o que nao lhe permite ser aprisionado. Isso decorre do fato de que
pensar em uma concepgao que represente o pensamento do Nucleo como um
todo seria, de certa forma, uma tentativa de homogeneizacdo, ou ainda,
referenciando-nos na visdo bakhtiniana, de tornar um determinado significado
monovalente (BAKTHIN, 2003).

A incorporagao de tal principio - o da pluralidade - vem acompanhando a trajet6ria
do Nucleo, principalmente pelo fato de que as proposi¢gdes metodologicas
aplicadas tém a preocupacado de se adequarem a realidade dos educandos, que
ndo se apresenta como uma realidade Unica, homogénea. E o que podemos
observar em um dos documentos do NEJA de 1997, em que se tentava pela
primeira vez formalizar uma proposta metodolégica. Dentre as primeiras

formulagdes da proposta, se encontram os seguintes questionamentos:

A construgdo de uma proposta a priori € incompativel com a idéia de se
tomar a experiéncia prévia do educando como ponto de partida para
construcdo do conhecimento? E possivel e necessario uma proposta
curricular para jovens e adultos? (1997)

Os questionamentos referentes a propria pertinéncia da proposta, embora nao

tenham sido aprofundados na época, apontam para os limites e os riscos desse



tipo de resolugado, ainda que o grupo tenha considerado necessaria para aquele
momento. S40 esses e outros os conflitos que investigamos junto aos professores,
com o olhar voltado especificamente para alfabetizagcdo, buscando compreender
como cada sujeito, a partir dos seus diferentes olhares respondia a essas

demandas no cotidiano de sala de aula.

Retornando a nossa hipotese que busca - em meio aos significados atribuidos a
alfabetizacédo - elementos que nos permitam melhor compreender a constituicao
do analfabetismo, sob uma perspectiva de base materialista de analise,

poderemos visualizar melhor a tensao que reside sobre este ponto.

Primeiramente, cabe atentar para o fato de que a alfabetizacdo, como a
concebemos aqui, ndo consiste simplesmente na aprendizagem de habilidades
para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem, que estariam
direcionadas para praticas individuais, como apontam Tfouni (2004) e Kleiman
(1995). Isso porque, ao contrario do que as autoras definem como alfabetizagéo,
nao estamos nos remetendo a uma perspectiva de abordagem individual desse
processo, mas sim a atmosfera axiolégica que o circunda, ou seja, a sua carga
valorativa, expressa nos sentidos que Ihe sdo atribuidos, e ainda, na dinamica da
interagcao social em que se encontra inserido. Ainda assim, ndo podemos excluir
de forma determinante a aquisicdo de determinadas habilidades como parte desse
processo, ou entdo, que para os sujeitos da pesquisa — os educadores com quem
iremos trabalhar - tais habilidades tenham maior centralidade, pois sdo seus
desdobramentos o foco de nossos estudos, na mediacdo que o processo de

alfabetizacao estabelece com a escrita enquanto produto cultural.

E nesse sentido que percebemos nossa andlise encarnada em uma base
material, bem como a tensdo que reside em nossa hipotese. Ao buscarmos os
sentidos da alfabetizacdo na perspectiva de um processo de aquisicdo de um bem
cultural e conseqlentemente de seu universo valorativo, estaremos diante dos

dilemas que emergem nas relagbes entre producao/reproducéo,



autonomia/subordinacdo, conscientizagao/alienagcdo. Nao necessariamente
apresentados sempre de maneira polarizada, mas como referenciais que ainda
permanecem vivos em nossas praticas e que contribuem para uma melhor
compreensao da realidade em que se inscrevem.

Nesse aspecto, parece-nos relevante a andlise de Benjamin acerca dos bens
culturais, bem como da postura do materialista histérico frente a esses bens na

construcao de sua analise.

O materialista histdrico os contempla com distanciamento. Pois todos os bens culturais que
ele vé tém uma origem sobre a qual ele nao pode refletir sem horror [...] Nunca houve
monumento da cultura que nao fosse também o monumento da barbarie. E, assim como a
cultura néo ¢é isenta da barbarie, ndo o é tampouco, o processo de transmissao da cultura.
Por isso, na medida do possivel, o materialismo histérico se desvia dela. Considera sua
tarefa escovar a histdria a contrapelo. (BENJAMIN,1994 p.225)

Com isso, reconhecemos que a alfabetizacdo, enquanto uma demanda
educacional, se apresenta inegavelmente como uma necessidade elementar, e
por isso mesmo deve se apresentar como um direito, na sociedade moderna. O
que nao nos impede de recuperar a historicidade desta demanda e suas
contradi¢des na construgao de um modo de organizagao social — baseado em um
determinado sistema de escrita — que subjugou outros tantos, cujos rastros, ainda
hoje, tentam ser apagados, seja em nome de nossa unidade linguistica, da lingua

oficial, da necessidade de modernizacao.

A tensdo ora apresentada € expressa a partir da compreensao de alfabetizagao
com a qual estamos trabalhando. Como dissemos anteriormente, a concepgao
adotada aqui ndo estaria enfocando a aprendizagem de habilidades para leitura,
escrita e as chamadas praticas de linguagem que estéo direcionadas para praticas
individuais. Nossa maior aproximacao tedrica acerca desse ponto de vista se
encontra na obra de Freire, que entende a alfabetizacdo como uma acao global
que envolve, necessariamente, os alfabetizandos em suas relagdes com o mundo
€ com os outros, contribuindo para o desenvolvimento de sua praxis. E ainda, que
a partir desse exercicio de reflexao e intervengdo no mundo e, consequentemente,

de transformacao do proprio mundo, os sujeitos estariam assumindo seu papel



histérico (FREIRE, 1976). Assim como Freire, quando nos remetemos a
alfabetizacédo, estamos partindo do pressuposto de uma acao necessariamente
articulada aos sujeitos destinatarios dessa agdo, bem como ao contexto em que

se encontram inseridos.

E também sob o ponto de vista dos estudos do letramento que constatamos uma
outra importante contribuicdo para o debate, a partir de uma de suas vertentes
tedricas que direciona suas pesquisas para o impacto social da escrita nas
sociedades, de maneira mais abrangente (Kleiman, 2003 e Tfouni, 2004). Dessa
maneira, podemos observar um avango qualitativo na compreensao em torno da
problematica do analfabetismo, a luz das contradi¢ées presentes na conformacéao

de nosso contexto social.

Em um de seus artigos sobre letramento, Kleiman (2003) discute que as
deficiéncias do sistema educacional, na formacdo dos sujeitos “plenamente”
letrados, ndo decorrem apenas da precaria formacdo docente, ou mesmo das
falhas de um curriculo que instrumentalize esse processo. Tais falhas, segundo a
autora, estariam nos proéprios pressupostos que subjazem o modelo de letramento
escolar. Em relacdo a Educagdo de Jovens e Adultos, outras contradigbes

estariam ainda de maneira mais explicitas na medida em que

A interagdo na aula de alfabetizagdo de adolescentes e adultos é
potencialmente conflitiva, pois nela se visa ao deslocamento e substituicao
das praticas discursivas do aluno por outras praticas, da sociedade
dominante. Ao mesmo tempo em que a aquisicdo das novas praticas é
percebida como necessaria para a sobrevivéncia e a mobilidade social na
sociedade tecnologizada, essa aquisigdo se constitui no prenuncio do

abandono das praticas discursivas familiares (KLEIMAN, 2003 p.49).

Com isso, podemos observar que a cultura escolar - que nao se restringe
necessariamente a instituicdo - tende a se constituir de maneira conflituosa e
contraditéria em relacao aos saberes dos educandos. Isso resulta do fato de que a
concepgao de sujeito letrado comumente reconhecida encarna uma perspectiva

organicamente atrelada a visdo dominante, e por isso mesmo estabelece uma



profunda dicotomia frente ao novo conhecimento, na medida em que propde nao
somente um aprofundamento ou reelaboragdo de um saber prévio, mas, antes

disso, uma ruptura radical com esse saber.

Sendo assim, nosso objetivo para com esses referenciais tedricos seria o de
subsidiar um melhor entendimento da complexidade vivenciada pelos sujeitos de

nossa pesquisa frente ao processo de alfabetizagao.



2. UM POUCO DO LUGAR DE ONDE FALAMOS

O Nucleo de Educacao de Jovens e Adultos (NEJA), ao longo dos seus 16 anos de atuacao
na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), em grande parte como projeto de
extensao, acumula uma vasta e rica experiéncia educacional na modalidade de Educagao de
Jovens e Adultos (EJA). Teve seu inicio no departamento de Filosofia no ano de 1987,
ainda na condi¢@o de “Grupo de Pesquisa em Educagdo de Adultos” por iniciativa do Prof.
Admardo Serafim de Oliveira, mas ¢ s6 em 1990 que tem sua insercdo no Centro

Pedagogico - atual Centro de Educacao - local onde hoje se encontra.

Nos ultimos anos, suas acdes se concentram na formacdo de educadores e na pesquisa, €

junto a outras entidades que também atuam com a EJA na organizacdo do Forum Estadual
~ 6 . .

de Educacdo de Jovens e Adultos’. Movimento que vem se consolidado enquanto um

importante espaco de discussdo politica para a area.

Como projeto de extensdo, - “Formag¢ao de Educadores na Pratica de Educacdo de Jovens e
Adultos - o NEJA era responsavel junto ao Centro de Educagdo pela manutengdo de turmas
de alfabetizacdo a partir da atuagdo de alunos da graduac¢ao, oriundos de diferentes areas de
formacdo’ da UFES. Espaco no qual iniciei minha primeira experiéncia na condicdo de
educador. Embora ele fosse um projeto de extensdo, onde somente os alunos da
universidade poderiam participar formalmente - o que implica no recebimento de bolsa para
desenvolvimento do trabalho — cabe ressaltar que o NEJA nunca esteve fechado para
demandas externas. No periodo de minha atuagdo, por exemplo, a partir de uma articulagao
junto a Acdo Comunitaria do Espirito Santo (ACES) — institui¢do que apoia projetos sociais

em diferentes areas — foi possivel a realizagdo de uma parceria que garantiu a participacdo

® O Férum é um espago de discussao aberto para todos que tém o interesse na area. Busca
envolver os varios setores que atuam com a EJA no estado do Espirito Santo (ONG’S, Sindicatos,
Movimentos Sociais, SESI e Administracbes Publicas) para o debate de carater propositivo em
torno das politicas publicas para esta modalidade de ensino. Articula-se ainda em &mbito nacional
com outros Foruns de EJA e na realizagdo dos Encontros Nacionais de Educacédo de Jovens e
Adultos. Em sete anos de atuacdo - atualmente em edi¢des bimestrais - o Férum tem focalizado
suas discussdes acerca das tematicas que envolvam a garantia do direito a educacéo.

" No presente momento, o NEJA interrompe este tipo de atividade especifica em virtude da saida
para Doutorado da professora Edna Castro de Oliveira, responsavel pela coordenagéo geral do
Nucleo.



remunerada de duas educadoras que nao cursavam a graduagdo, mas que possuiam o curso
de magistério do segundo grau, atuavam voluntariamente em turmas nas comunidades e
buscavam formagdo na area. Além dessas demandas, o NEJA atendia ainda outras mais
pontais de educadores(as) interessados em estudar sobre o assunto ou que buscavam algum

tipo de material didatico.

Como objetivo de tais agdes, além de buscar uma aproximagdo da Universidade com a
problematica da EJA, o NEJA visa se constituir enquanto um espago de estudo acerca das
especificidades dessa modalidade de ensino para formacao de educadores na pratica de sala

de aula.

Para melhor esclarecer sobre sua dindmica de funcionamento, ¢ importante que fagamos um
breve relato de como o Nucleo se organiza, tomando como referéncia 0 momento em que
me inseri no grupo, no ano de 1999. Nessa ocasido tinhamos cinco turmas. Duas turmas
funcionavam na Universidade, atendendo em sua maioria servidores da UFES, e as outras
trés atendiam comunidades externas, que nos chegaram como demanda nesse mesmo
periodo. Tendo em vista um dos principios do NEJA, em relagdo a importancia do trabalho
coletivo, eram destinados para cada grupo dois monitores, que planejavam e atuavam em
conjunto nas salas, salvo quando por algum motivo dispinhamos apenas de um educador
para um determinado grupo. Além do diario planejamento das aulas, eram atribui¢des dos
monitores a elaboragdo de relatério mensal, a participacdo de reunides esporadicas com a

coordenacdo e de reunido semanal com todo o grupo para estudo e avaliagao dos trabalhos.

As aulas, por nés ministradas, tinham duas horas didrias de duracdo, e uma freqiiéncia de
quatro dias por semana. O tamanho das turmas variava em fun¢do da quantidade de alunos,
dependia do contexto em que se encontrava e do espago que se tinha disponivel. Elas nao
eram organizadas por séries, o que implicava alunos com diferentes “niveis” de
alfabetizagdo em uma mesma turma. A caracterizacdo dos grupos variava ainda segundo
contextos especificos como, por exemplo, turmas com maior quantidade de mulheres
geralmente eram aquelas que funcionavam no periodo da tarde, em fung¢do de uma melhor

conciliacao do horario de aula com o horario do trabalho doméstico.



Além do direto acompanhamento dos monitores, a coordenagao também buscava incentivar
a pesquisa dentre as varias tematicas da EJA, pelas quais o grupo demonstrasse interesse.
Esse apoio permitia, a medida que os educadores do NEJA amadureciam e sistematizavam
algumas questdes, ainda participar da formacdo de outros educadores, quando o Nucleo

recebia uma demanda externa de formacao.

A constituicdo do NEJA enquanto um espago de experimentagdo docente, a garantia de
acompanhamento e de estudo permanente, a sistematizacdo da pratica por meio de
relatorios, o incentivo a pesquisa, a promo¢ao de espagos de troca semanais, me
permitiram, ao longo dessa experiéncia de trés anos, como professor alfabetizador, o
acumulo de conhecimentos e me possibilitaram fazer algumas reflexdes que estardo, de
alguma forma, subsidiando e enriquecendo o trabalho que ora desenvolvemos. Torna-se
importante destacar ainda, como caracteristicas desse espaco, sua abertura e flexibilidade,
como principios da formacao docente para o exercicio da autonomia de cada educador e
educadora. Autonomia que se configurava inclusive enquanto uma responsabilidade, na
medida em que a a¢do docente tem como principio a exigéncia de nos assumirmos como os
principais responsaveis pelo pensar/fazer no cotidiano da pratica pedagogica — o que muitas

vezes se apresentava como uma dificil tarefa frente as varias insegurancas, comuns ao

processo formativo.

Dessa forma, a0 mesmo tempo em que esse ambiente rico € democratico nos possibilitava
experimentar diferentes praticas na sala de aula, enfrentando seus desafios e lidando com as
duvidas, também nos exigia o didlogo e a avaliagdo critica de maneira sistematica acerca

dessa experiéncia.

Discutir os sentidos da alfabetizacdo no NEJA ¢, portanto, para mim, falar de minha prépria
trajetoria enquanto educador. E, uma vez historicizando esse espago de formagao, contar a
minha propria historia, que ndo € a histéria do Nucleo, e nem mesmo se pretende vir a ser,
mas sim uma histéria. Um olhar possivel, que constitui determinada realidade, ao mesmo

tempo que reconhece que ¢ incapaz de expressa-la em sua totalidade. Sendo assim, assumo



desde ja esse desafio ético, politico e epistemoldgico na pesquisa desse espaco de

formagdo, como uma de nossas complexas tarefas na condi¢ao de pesquisador.

2.1 O NEJA como espago de pesquisa

Cabe-nos, entdo, apontar para algumas especificidades do Nucleo que nos t€ém chamado a
aten¢do como possibilidade de pesquisa. Uma delas consiste no fato de que grande parte
das experiéncias ocorridas nesse espaco de formagdo encontra-se sistematizada, em
relatérios ¢ em outros documentos. Esse rico material nos permite o retorno a varias
experiéncias e refletir sobre elas, possibilitando-nos a exploracdo de nosso objeto de

pesquisa.

Um outro dado importante ¢ que, ao longo de seu processo, o NEJA vem tentando construir
uma concep¢ao de Educacdo de Jovens e Adultos que contemple as especificidades dessa
demanda, sem deixar de considerar os diversos contextos em que se encontram inseridos
seus sujeitos. Conseqilientemente, a alfabetizagdo, como uma das dimensdes dessa
formacao, consiste em uma de suas preocupagdes elementares. Podemos, entdo, afirmar que
esse processo de construc¢dao, ndo linear e imerso nas contradigdes da praxis pedagogica,
vem se constituindo enquanto um importante espago de acumulo de discussoes
tedricas/praticas acerca da alfabetizacdo. Sendo assim, a possibilidade de sistematizar parte
dessas discussdes pelo viés da pesquisa foi um dos fatores que nos provocou como forma
de contribuicdo junto a todos os sujeitos que participaram na realizagdo desse espago de

formacao.

E também a partir de sua constitui¢do que percebemos outra importante peculiaridade. Os
critérios de maior peso para selecdo de bolsistas estabelecidos pela coordenagdo e pelos
educadores ja inseridos no Nucleo, estavam relacionados ao perfil dos graduandos,
disponibilidade e as necessidades do NEJA frente as varias areas do conhecimento. Essa
flexibilidade resulta na composi¢do de uma equipe interdisciplinar para a discussdo em
torno da alfabetizagdo, embora a alfabetizacdo ndo tenha sido seu unico foco. O fato € que

os varios olhares e as diferentes percepcdes em torno desse mesmo objeto ampliavam



significativamente as possibilidades de avanco diante dos dilemas enfrentados em seu

cotidiano.

Por fim, ainda que possamos considerar o NEJA - assim como sua area de atuagdo, a
Educacdo de Jovens e Adultos - marcado por um carater de marginalidade no ambito das
politicas publicas para educagao, ¢ inegavel que, frente aos varios contextos educacionais, a
Universidade ¢ ainda lugar privilegiado de sua atuacdo, dada sua constituigdo como espago
prioritdirio de pesquisa e formacgdo. Ainda que ele seja demarcado por algumas
especificidades, que ndo o tornam mais significativo do que outros espagos, mas nos exige
um olhar diferenciado, para que possamos explorar de maneira aprofundada seu vasto

material de estudo.

Vale ainda ressaltar que a marginalidade, a que nos remetemos aqui, diz respeito aos varios
condicionantes de cunho politico, economico, social e cultural que perpassam a EJA.
Condicionantes que vao desde a propria condi¢dao sdcio-econdmica dos sujeitos, na maioria
das vezes de extrema pobreza, passando pela estrutura e organizagdo escolar que incorpora
tais especificidades de maneira preconceituosa, até as politicas que sdo destinadas a esse
segmento com um carater marcadamente assistencialista. Um dos fatos mais emblematicos
na caracterizacio desse contexto consiste na concep¢do de supléncia®, que perpassa a

maioria das propostas para Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil.

Dentro das Universidades essa situacao também tem seus desdobramentos. Além do pouco
incentivo a pesquisas nessa area, até o ano de 2003, Carvalho (2003) destaca, com base em
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), que somente 9%
das instituicdes superiores ofereciam a habilitacdo na area de Educacdo de Jovens e

Adultos. Somado a isso, ressalta ainda que a grande maioria dos projetos destinados a EJA

8 Embora as propostas de Supléncia tenham se constituido com alguns aspectos positivos como a
adequacio metodoldgica e flexibilidade dos tempos da EJA, permitindo, por exemplo, a aplicacdo dos
exames de “madureza” nos Centros Supletivos , a falta de prioridade para com a modalidade fez com
que a proposta fosse caracterizada como marginal em relaciio ao ensino regular, de baixa qualidade e
que tem como principal finalidade suprir a defasagem dos alunos jovens e adultos que nio aprenderam
em idade supostamente apropriada. Com isso, 0 NEJA vem afirmando a necessidade de superacio
dessa concepcio, o que ja é incorporado como um de seus principios em sua pratica.



nas instituigdes se resume a projetos de extensdo, atividade menos privilegiada dentre as
que compdem o tripé da Universidade. Tal constatacdo, como veremos adiante, s nos
acrescenta curiosidades e fundamentos quanto a pertinéncia do trabalho que buscamos
desenvolver que, somados aos anteriormente mencionados, dizem da importancia de

enfocarmos o NEJA como nosso espago de pesquisa.

2.2 O NEJA e a Universidade’

Inicialmente, gostariamos de destacar que nos parece muito interessante que os primeiros
movimentos para a constituicdo do NEJA, a partir da referéncia do Prof. Admardo Serafim
de Oliveira'®, tenham ocorrido dentro do Departamento de Filosofia. A peculiaridade desse
fato desafia a propria estrutura da Universidade que ainda possui uma forte tendéncia a
compartimentalizagdo e segmentacdo das varias areas do conhecimento e,
conseqlientemente, de suas atribuigdes em relacdo a essas areas. Embora nio seja de nosso

interesse aqui aprofundarmos nesse fato, acredito que essa iniciativa tenha sido, no minimo,

® Para esse ponto especifico, cabe ressaltar anteriormente que contamos com uma grande contribuicio
de Carlos Fabian de Carvalho, membro do NEJA que em 2004 apresentou seu trabalho de dissertagao
com o tema “A Universidade e a Educacio de Jovens e Adultos: a experiéncia do Nucleo de Educacio
de Jovens e Adultos da Universidade Federal do Espirito Santo”. Seu trabalho nos permitira, de forma
sucinta, levantar alguns aspectos do ponto de vista histérico desta relacio que se configuram como
importantes condicionantes na constituicio dos sentidos da alfabetizacio para o NEJA.

e) professor de filosofia Admardo Serafim de Oliveira € quem inicia os trabalhos do NEJA em
1987, naquele momento, ainda na condigado de “Grupo de Pesquisa em Educagao de Adultos” no
espaco do departamento em que trabalhava.



um grande desafio. Nao somente em fungdo de outras opgdes que poderiam ser feitas em
sua trajetdria académica, mas também por trazer para seu Departamento uma demanda que
se justificava prioritariamente a partir de um ponto de vista politico, no compromisso de
retorno da Universidade para com as demandas da sociedade e, em especial, com os
segmentos que historicamente foram marginalizados, como é o caso dos jovens e adultos

analfabetos.

Essa ¢ uma preocupagdo que podemos constatar no primeiro projeto escrito pela equipe do
Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo de Adultos, com a finalidade de acompanhar a
pratica de universitarios que iriam trabalhar com a EJA. Esse projeto apresentava como um
de seus objetivos proporcionar aos
“estudantes universitarios a oportunidade de engajarem-se numa pratica
social e politico-pedagdgica comprometida com a solugdo do problema do

analfabetismo e com a educacdo para transformagao social.” (Projeto de
“Alfabetizag¢do e Formagao, Na Pratica de Educacao de Adultos, 1990)

Ainda nesse documento, pudemos observar a preocupacdo com o descompromisso da
Universidade com a sociedade brasileira, principalmente no que concerne a segmentacao

existente entre o saber comunitario € o saber académico.

O aspecto que nos ¢ relevante para esse momento ¢ que o professor Admardo teve e ainda
tem uma importancia fundamental na constituicdo da identidade do NEJA, pois além do
protagonismo de sua iniciativa, também possuia uma importante contribuicdo do ponto de
vista tedrico, a partir de seus estudos em Paulo Freire, sistematizados em sua Tese de
Doutorado: “Conscientizagdo, Theory and Pratice of a Libertariam education: a
Philosophical Undederstanden of Paulo Freire’s Pedagogy* (OLIVEIRA, 1980), defendida
pela universidade de Ottawa no Canad4. E dessa forma que ele consegue reunir algumas
condi¢des importantes para o inicio de um trabalho de extrema relevancia para area, no

contexto em que esses fatos se davam.

Assim como na maioria das experiéncias em institui¢des de ensino superior no Brasil, a

educacdo de jovens e adultos, chega como demanda para a Universidade Federal do



Espirito Santo por intermédio da atividade de extensdo (CARVALHO, 2004). Essa
modalidade de vinculo institucional, firmada a partir do ano de 1987, permanece desde essa
época e durante toda existéncia do nucleo, até hoje. Se de um lado a experiéncia da
extensao nos remete a aspectos importantes, pela singularidade e riqueza de um trabalho
diretamente ligado as comunidades, carrega também o peso do desprestigio junto a
comunidade académica, que tem seu foco prioritdrio na pesquisa. Esse fato pode ser
constatado em varios aspectos como, por exemplo, nos valores que sdo destinados as
bolsas, pelo grau diferenciado de reconhecimento das produgdes e, conseqlientemente, pela
pouca visibilidade dessas experiéncias dentro da universidade, dentre outros. Essas

caracteristicas, peculiares a extensao, confirmam seu desprestigio no tripé universitario.

Esse foi o tnico vinculo formal da UFES com a EJA até o ano de 2002, quando o Nucleo
inicia sua atividade de pesquisa com uma aluna bolsista designada para esse fim. Cabe
ressaltar, no entanto, que algumas pessoas contribuiram com produgdes de pesquisas
independentes, geradas a partir da experiéncia do NEJA, como o trabalho da Professora
Edna Castro de Oliveira em “A escrita de Adultos e adolescentes: processo de aquisi¢do e
leitura do mundo” (OLIVEIRA, 1998); o da Professora Angela Maria Calazans, “A
Matematica na Alfabetizagao” (CALAZANS, 1996); e recentemente como ja citamos, do
Professor Carlos Fabian, além de alguns trabalhos monograficos que abordaram a

experiéncia do NEJA de forma indireta.

A partir desse ultimo periodo, ainda com muitas dificuldades, outros espagos importantes
para o aprofundamento deste vinculo também foram se constituindo. E o caso, por
exemplo, do Férum de EJA — como j& mencionamos anteriormente - ¢ da Habilitagdo de
Educacdo de Jovens e Adultos no curso de pedagogia que, embora tenha sido incluida na
grade curricular desde o ano de 1995, é s6 em 2002 que essa habilitacdo é ofertada aos
alunos do curso, com uma ampla procura. A justificativa para a auséncia de oferta sempre
fora a falta de condi¢des do quadro docente por parte do Centro de Educacdo, embora nao
tenhamos percebido nenhuma alteragdo significativa em relagdo ao ano em que fora
efetivamente ofertada. Portanto, o fator possivelmente determinante, ao nosso ver, para

implementag¢dao da habilitacdo ¢ a demanda dos alunos do turno noturno, que teve inicio



recentemente e, provavelmente, ira exigir a oferta de estagio nas escolas nesse periodo, que

¢ de exclusivo funcionamento da EJA.

Nao queremos, para esse momento especifico, apontar as possiveis causas da pouca
permeabilidade da universidade para com as demandas da Educacdo de Jovens e Adultos.
No entanto, ndo podemos deixar de registrar, comparado com outras areas de intervencao
da universidade, inclusive dentro do préprio Centro de Educagdo, que existe um enorme
déficit dessa instituicdo para com esse segmento social. Assim, como em outras
universidades no Brasil, essa modalidade de ensino possui grandes dificuldades de se
constituir enquanto um campo profissionalizante, ou seja, ainda sdo muito timidas as
conquistas concretas que se voltam para a formac¢do do educador de jovens e adultos.
Dentre as poucas conquistas voltadas para a formagdo especifica e profissionalizacdo do
campo da EJA, estdo incluidas habilita¢des, pesquisas, pds-graduagdes lato e stricto sensu.
Se entendemos que essas iniciativas devam responder de maneira satisfatoria a demanda da
educagao de Jovens e Adultos, principalmente no que concerne a formagao de profissionais
especificamente voltados para o atendimento desse segmento de ensino, necessitamos que

tais iniciativas sejam significativamente ampliadas.

Em funcdo da disparidade encontrada nesse contexto, entre a gravidade do problema e a
pouca prioridade por parte do Estado, entre os tempos da demanda social e os tempos da
politica publica, entre a necessidade de uma concep¢do mais ampliada e as condi¢des
objetivas de trabalho, ¢ que adentramos em um debate que tem marcado de maneira muito
intensa o percurso do Nucleo. Corresponde a um ponto de tensao entre duas posi¢des que
nos sdo apresentadas, aparentemente como antagonicas, € que aparecem configuradas entre
o processo de luta historico do NEJA pelo direito a educagdo e da sua relagdo com o carater

“institucional/oficial” dos espagos, onde esse processo ocorre.

2.3 O NEJA e sua relagdo com o “institucional/Oficial”



Sem buscarmos, para este momento, uma resposta a problematica que aqui levantamos,
mas sim com a proposta de registro da andlise que pretendemos desenvolver mais adiante,
gostariamos de ressaltar um aspecto do Nucleo que ¢ de grande relevancia para nosso
estudo. A partir de uma analise mais geral dos documentos'' que foram objeto de pesquisa,
percebemos com regularidade a marca de uma dicotomia estabelecida entre a conformagao
do NEJA, enquanto espaco de luta pelo direito a educacao, € o seu percurso no caminho

“institucional/oficial”, que atravessa toda sua historia.

Entendemos aqui “caminho institucional e/ou oficial” como as relacdes que o NEJA, como
setor situado dentro da Universidade, estabelece com a propria Universidade. E quando ¢
chamado a responder diferentes demandas fora da Universidade — prefeituras, estado,
movimentos sociais, empresas e outras — geralmente voltadas para a formagdo de

educadores.

Uma das justificativas para essa contradicdo - gerada a partir da constatagdo dessa
dicotomia - ¢ possivelmente fruto da referéncia tedrica e metodoldgica que se faz presente
em meio aos educadores do NEJA. Esses referencias se constituem a partir da contribuig¢do
da educacdo popular e, conseqlientemente, na trajetéria dos movimentos sociais que
forjaram em suas praticas essa concep¢ao. A idéia de uma educacdo que seja voltada
centralmente para os sujeitos das camadas populares, a necessidade desse projeto
educacional estar inserido em um projeto politico que tenha como horizonte uma
transformagdo social ampla e o reconhecimento do direito a educagdo sdo algumas dessas

contribuicoes.

Na medida em que o NEJA se vincula de maneira organica a tais principios, colocando a
sua propria condigdo de existéncia a uma condicdo reivindicatdria, ele também assume uma

contradi¢do. O institucional a que nos remetemos €, antes de mais nada, o instituido, a

" Os documentos a que nos remetemos sdo alguns dos mencionados no item que aborda nossa
metodologia de analise na primeira etapa da pesquisa. Para essa discussdo especificamente
estamos nos valendo dos relatérios de monitoria, de um texto de avaliagao da primeira experiéncia
do NEJA com a Secretaria Estadual de Educacao escrito pelo professore Admardo, da dissertagédo
de mestrado produzida por Carvalho 2004 e de algumas atas em que percebemos o conflito ora
apresentado. Posteriormente, com a realizagao das entrevistas este conflito foi reafirmado trazendo
ainda novos elementos a sua compressao.



resposta de um ponto de vista legal as demandas sociais e, conseqiientemente, as
contradigdes que permeiam essa relacdo; entre a garantia de acesso e a possibilidade de
permanéncia na escola, entre as demandas sociais e a capacidade de resposta do Estado a
essas demandas, entre a urgéncia dessas demandas e o tempo da politica publica, entre o

estabelecimento de um direito e as condi¢des objetivas de sua realizacio.

Nesse sentido, ndo percebemos essa contradicdo de maneira negativa, mas como algo
inerente a propria postura do Nucleo, na reivindicagdo de um olhar critico ao atual contexto
da EJA. Ao mesmo tempo em que se incorporam tais principios, o Nucleo também se vé
provocado - até mesmo pelo papel que deve exercer na universidade — a contribuir e
participar de acdes voltadas para a EJA, ainda que cerceado pelos varios limites que se
estabelecem nas politicas destinadas a esse segmento de ensino. Como veremos adiante,
assumir essa contradi¢do consiste também na constru¢cdo de uma identidade politica e
coletiva que ndo ¢ homogénea, mas compartilhada de maneira diversificada em grande

medida por seu grupo de educadores.

A questdo central que vem perpassando a historia do NEJA consiste em reconhecer, por
um lado, o veio institucional como unica possibilidade concreta de avango nesse contexto —
principalmente no que concerne a figura do Estado assumindo seu papel na garantia do
direito a educagdo — e, por outro, os limites que esse espaco oferece. O acumulo tedrico que
a pesquisa e o ambito da luta politica vem permitindo ao Nucleo e o engajamento junto aos
movimentos sociais e os sujeitos da EJA tém exigido ainda mais rigorosidade critica e
menos permeabilidade as politicas educacionais destinadas aos jovens e adultos. Isso, em
razdo do carater assistencialista das propostas que giram em torno da politica publica, da
desvalorizacdo dos profissionais, da nao prioridade orcamentdria, da fragmentagdo politica
caracterizada pelas varias propostas de programas, dentre outras caracteristicas que

atravessam décadas nas politicas educacionais.

Como dissemos anteriormente, essa tensdo perpassa toda a historia do NEJA desde o inicio

de suas formulagdes. O artigo de Oliveira, de 1987, intitulado: “Enfoques Filosoficos e



Lingiliisticos da Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos: relato de uma experiéncia”, ilustra

bem esse quadro.

O artigo avalia a primeira experiéncia no desenvolvimento e acompanhamento de um
projeto de alfabetizacdo, em convénio com a Secretaria de Estado da Educagao e Cultura do
Espirito Santo. Nesse trabalho, o professor Admardo levanta alguns dos desafios
encontrados ao longo desse processo, que em grande parte se situam na relacdo estabelecida

com o Estado. Passemos entdo a explicita-las:

O inicio do projeto foi marcado por sérias dificuldades de ordem
conceitual em relagdo a alfabetizagdo, vista pelo sistema educacional por
uma Otica puramente quantitativa.

Entre os muitos obstaculos encontrados ao longo do periodo de
alfabetizagdo destacamos, em primeiro lugar, a incerteza da continuidade
da segunda etapa destinada a pos-alfabetizagao.

As alfabetizadoras tiveram que esperar paciente e impacientemente,
durante dez meses, a efetivagdo de seus contratos de trabalho pela
Secretaria de Educagdo.(Oliveira,1998. p.90)

Embora o papel da Universidade fosse “simplesmente” o da formagao de professores, ¢
impossivel ficar indiferente ao contexto apresentado. Mas o que faz desse documento para
nés um importante instrumento de andlise, ndo consiste apenas no seu valor enquanto

registro historico, mas na atualidade dos aspectos que nele sdao levantados.

O superdimensionamento da perspectiva quantitativa, a incerteza quanto a continuidade do
projeto, a desvalorizagdo dos profissionais, por exemplo, ainda hoje se apresentam como
grandes obsticulos para o nosso trabalho. E o que podemos observar na avaliagio
registrada por uma educadora, na ultima formacdo oferecida pela Secretaria Estadual de
Educagao, em novembro de 2004, para o langamento do mais novo programa de educagao
voltado para EJA: “Alfabetizacdo ¢ um direito”. Nesse momento, como na primeira
experiéncia de 1987, o Nucleo se inseriu nesse processo como equipe formadora, condi¢ao
que nos permitiu acesso as avaliagdes e problematizacdes registradas pelas educadoras na

formacao anterior a implementa¢do do programa.



Serd que esse projeto vai ser como os outros que temos vivenciado no
decorrer dos anos? Diante do que temos observado ¢ muito dificil acreditar
nessa proposta, pois todos comegcam e ndo terminam. (Avaliagcdo de
educadora do programa Alfabetiza¢do é um Direito).

O justificado descrédito que as educadoras apresentavam quanto a proposta de trabalho,
afetava diretamente a intervencdo junto ao grupo, pois a equipe de formadores também

incorporava as problematizagdes ali levantadas.

Outro exemplo que podemos apresentar em torno dessa tensdo na relagdio com o
“institucional” ¢ o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), no
qual o nucleo vem atuando durante trés anos junto a formagio dos educadores'?. Embora
esse programa apresente uma singularidade em sua constitui¢ao, na medida que ¢ articulado
pelo Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB) com o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e de ser gestado por um conselho colegiado,
composto em parceria do governo com os movimentos sociais (Carvalho 2004),

percebemos, ainda presentes, varias demandas estruturais que necessitam ser incorporadas

na proposta.

Uma das demandas problematizadas pelos formadores do PRONERA era em relagdo a
continuidade do programa. Os trAmites burocraticos para renovagdo anual do programa, a
falta de estruturas nos assentamentos, a necessidade dos alunos se ausentarem no periodo
de colheita do café eram alguns dos elementos que interferiam diretamente na dindmica da
proposta pedagdgica. Essa era uma das principais preocupagdes, uma vez que as
interrupgdes das aulas comprometiam significativamente os trabalhos, embora possamos
também considerar que os formadores se permitiram construir um outro olhar sobre essa

questdo na medida em que

“a descontinuidade permitiu ao grupo ir se abrindo a novas leituras da experiéncia
vivida, a revisdo de suas praticas e, conseqiientemente, &  transformacéo de cada
um como educador”. (Oliveira 2004, p. 129)

2. Além da alfabetizacdo inicial, o PRONERA conta com outras modalidades tais como:
escolarizagdo fundamental, qualificagdo técnico-profissional e formacao de professores dos niveis
médio e superior. A atuagdo do NEJA restringiu-se as turmas de alfabetizagdo e mais
recentemente as de pos-alfabetizagdo que abarcam a maior demanda do programa.



Uma vez que se passou a perceber que o carater descontinuo da proposta também se
constituia como uma especificidade daquele contexto, abriu-se a possibilidade de se
repensar a relacdo do tempo formativo. Isso também se dava pelo fato de que o tempo
formativo, em uma perspectiva mais sistematica e regular, estd muito mais proximo de uma

referéncia urbana de educagao.

No percurso das atividades, a legitimacdo da proposta também se apresentou como um
desafio, uma vez que o PRONERA nio garante a certificagdo dos educandos. Sendo assim,
o grande desafio para esse momento era a constru¢do de uma proposta curricular “oficial”
para certificacdo, que buscasse contemplar a diversidade que emergia ao longo do processo,

como podemos observar neste relato.

Embora langassemos mao dos eixos tematicos como tentativa de se contemplar
essa diversidade, esbarramos em alguns limites. A busca pela legitimidade do
processo de alfabetizagdo por professores e alunos exigiu de nos tomar como
referéncia a proposta curricular do primeiro segmento da educagdo de jovens e
adultos do Ministério da Educacdo. Nesta circunstincia, a orientacdo do trabalho
tentou articular contetidos das varias areas na relagdo com o0s eixos tematicos.
(Oliveira, 2004, p. 135)

Como podemos perceber, essa aparente dicotomia presente na relacdo do NEJA com o
institucional/oficial apresenta-se como um condicionante para a busca de algumas
negociacdes no ambito da pratica pedagodgica, assim como da resignificacdo dessa pratica.
E nesse sentido, portanto, que consideramos importante abordar esse aspecto no NEJA para
obtermos uma melhor compreensao de sua constituicdo e dos desafios que esses espacos de
formacdo tém apresentado. Em nosso proximo capitulo, buscaremos avaliar os

desdobramentos da problematiza¢do dessa relagdo dicotomica.

2.4 CONTEXTUALIZANDO O TRABALHO DE CAMPO: CONSIDERACOES
INICIAIS



Esta parte da pesquisa foi certamente, para mim, a mais desafiadora. A analise
das entrevistas, dos relatérios, dos documentos, o reencontro com minha prépria
experiéncia e a tentativa de construgdo de um novo olhar sobre ela, as visitas a
antigos amigos e o didlogo que a pesquisa me proporcionou com eles, todos
esses componentes suscitaram dados de extrema relevancia e riqueza.
Trouxeram também alguns fatos a memodria e provocaram percepcdes sobre
minha experiéncia vivida no NEJA, que me tocaram profundamente, porque

também foram compartilhadas por mim ao longo dessa trajetoria.

Foi por conta desse contexto de envolvimento pessoal que iniciei um arduo
exercicio de distanciamento para garantir um afastamento minimo de meu objeto
de pesquisa. Sem querermos com isso nos valer de uma perspectiva positivista,
na busca por uma obijetividade idealizada. Optei por um afastamento que pudesse
garantir aos sujeitos envolvidos na pesquisa a sua palavra, que por diversas
vezes, no ir e vir da escrita do texto se confundiam com as minhas. E que me
permitisse a constru¢do de um novo olhar sobre o ja vivido, sobre a experiéncia
aparentemente ja esgotada, sobre os varios significados expressos na palavra dos
educadores, sobretudo os que ainda nao foram apreendidos. Uma trajetéria dificil
de ser trilhada e sem muita perspectiva de onde se possa chegar. Esta foi

certamente uma das maiores angustias desse periodo.

Outras preocupagdes também se fizeram presentes. A primeira seria a de
conseguir fazer desse trabalho um retorno significativo aos educadores e
educadoras do NEJA, que se dispuseram prontamente em contribuir com seus
depoimentos e relatorios. Também esteve presente a preocupacdo com a
pertinéncia do trabalho frente a realidade da educagéo publica, com os milhdes de
educadores e educadoras de EJA e com os educandos. Nao que deixassemos de
reconhecer os limites de um trabalho académico frente a uma realidade mais
ampla a qual se pretende analisar. Mas pelo desejo de que, minimamente, outros
sujeitos que passaram por essa experiéncia também possam se reconhecer nas

questdes ora levantadas. Essas preocupagdes que nos envolveram ao longo da



pesquisa e que se voltam em grande parte pela preocupagédo com o outro, que da
vida e significado especial a nossa experiéncia também fizeram parte desse

desafio.

Por outro lado, sabemos que esses desafios, presentes na relacédo entre
pesquisador e objeto, estdo circunscritos no préprio campo cientifico. Nessa
perspectiva, também entendemos essas questdes como paradigmas que se
apresentam em nosso tempo historico, nos resguardando assim, de alguns limites

qgue nos foram impostos pelo proprio percurso da pesquisa.

Se por um lado nosso questionamento se mostrou aparentemente claro, quanto a
sua busca - os sentidos da experiéncia alfabetizadora para os membros do NEJA -
por outro, agora nos restavam os dados que nao falavam por si mesmos, pois
careciam de uma “escuta” cuidadosa, de um exercicio permanente de apreenséo,
um mergulho nos sentidos produzidos na fala do outro. Enfim, agora nos resta

dizer sobre esses sentidos, organiza-los e dar-lhes coeséo.

2.4.1 Sobre a opgéo dos educadores pela Educacédo de Jovens e Adultos e pelo
NEJA

Uma primeira questdo que nos interessou sobre a experiéncia dos educadores do
NEJA era o motivo que os fez optar pela Educacdo de Jovens e Adultos. Com
isso, buscamos apenas contextualizar a inser¢do de cada sujeito nessa

experiéncia e suas expectativas.

Assim como em outros projetos de extensao universitaria, os educadores do NEJA
apresentaram motivos variados quanto a sua participagcdo: remuneragao, busca
por atividades que n&o se restringiam as académicas, busca por novas
experiéncias na Universidade e outros. No entanto, algo generalizado nos
chamou a atengdo nesses depoimentos. Todos os educadores entrevistados

langaram mé&o de algum aspecto afetivo para justificarem sua escolha pela EJA



e/ou sua opgao em continuar junto ao grupo trabalhando nessa area. Configurou-
se, entdo, o cenario de uma experiéncia que era interpelada de maneira muito
intensa por buscas pessoais, pelas historias de vida e pelo reconhecimento de que
alguns desses significados e buscas eram compartilhados nesse grupo de

trabalho. Passemos, entéo, a apresentar alguns desses depoimentos.

Eu estava no quarto periodo de histdria, 1a na histdria se tem uma tradicao,
se tinha uma tradi¢cdo de critica, no meu entender hoje ndo dialética, mas
de critica ao mundo e as coisas que estdo pautadas no mundo, ou, a
sociedade capitalista. E n6s passavamos o primeiro, o segundo, o terceiro
e no quarto periodo era o periodo de uma crise muito séria da identidade
do educador em histdria, visto que vocé apontava o tempo inteiro agdes do
que ndo poderia ser feito, mas ndo esta engajado em nenhuma acgéo
efetiva. E ai, no quarto periodo, boa parte das pessoas da minha turma
procuravam agdes. Umas iam para designacdo temporaria no estado,
outras iam para projetos alternativos. E em um determinado momento, eu
conversando com o Neltom e com o Breno sobre essa minha angustia, o
Nelto sinalizou para o Breno que eu poderia ter o perfil de ir para o Nucleo
de Educacao de Jovens e Adultos e fazer uma entrevista 13, para ver se eu
daria conta de trabalhar com uma proposta alternativa, que fosse
diferenciada. Entdo por indicagdo do Breno eu ingressei no projeto de
alfabetizacdo de jovens e adultos. Entdo se tinha um desejo de
intervencao. Nao se tinha clareza de onde intervir, mas por canalizagao de
um amigo de curso, que ja tinha tido essa experiéncia anterior [...] Entdo é
dessa maneira que se deu o meu ingresso. (Paulo)

Assim como Paulo, que apresenta angustias em relagcdo ao seu processo
formativo na busca de significado por meio de um “engajamento”, Luiz
(comoveremos em seguida) também demonstra ter sido afetado por questdes

similares e acrescenta ainda aspectos que Ihe remetem a sua infancia.

Acho que foi a identificagdo mesmo. (Resposta sobre porque fez a opgao
pela EJA no Nucleo) Talvez pelo... A identificagdo com o tipo de trabalho
que a gente conseguiu desenvolver, o tipo de abordagem que a gente
conseguiu dar nesse tempo todo que a gente trabalha junto e também
buscando um pouco da minha infancia... Meu pai era dono de oficina e
geralmente trabalhava com funcionarios em baixissimo grau de
escolaridade, e até analfabetos. E uma coisa que ele sempre propés a eles
era estudar, e aqueles que ndo estudavam formalmente numa escola;
como ele recebia muitos materiais de leitura, - € a inovagao tecnologica
que as empresas mandavam para ele - ele queria porque queria que 0s
funcionarios dele ficassem sabendo o que estava acontecendo. Entao era
mais um motivo para eles estarem estudando. E aqueles garotos que ele
chamava de ajudante - eram garotos que estavam ali como de servigcos
gerais nas oficinas - ele obrigatoriamente so6 trabalhava ali se ele estivesse
na escola. Entdo assim, essa realidade de infancia com o que a gente
encontrou e principalmente com a necessidade de dar sentido ao curso
que eu estava fazendo, mostrou para mim que a EJA era a solugéo para



aquele momento que eu vivia. Passava um momento bem tenso na UFES,
querendo abandonar o curso, sair da Universidade porque nao tinha
sentido para mim. Mas assim, depois que eu encontrei o processo de
trabalho que a gente tem no NEJA, de discussédo, poder ver a educacéo,
poder ver que a area que eu trabalho, que eu ia trabalhar tinha
importancia, mas nao importancia pra vestibular, essas importancias que o
mercado propde. Ai realmente deu para ver que a educagao de jovens e
adultos é o que eu tinha que trilhar. (Luiz)

Outros também chegavam como Elis, ndo necessariamente por uma busca
pessoal, mas pela identificacdo com o espagco e com que ele produzira em suas

formacoes.

Bom, primeiro que eu conheci o NEJA através de vocé. Vocé participava e
eu acabei me identificando com essa area de educagdo de jovens e
adultos, principalmente a alfabetizag¢do.[...] minha primeira experiéncia foi
ali no nucleo e eu fui me identificando com aquilo ali, como era montado
aquilo ali, como atuava o NEJA. [..] Foi um momento de grande
aprendizado. [...] Era minha experiéncia como monitora e o nucleo por
possibilitar espaco para a gente discutir e para a gente reformular até
conceitos e pensamentos. A troca com as diversas areas que a gente tinha
ali, que ndo era s6 o pessoal da pedagogia. E o espago que vocé tinha
para poder atuar da sua forma, também uma certa liberdade para isso, é
um espaco de aprendizado muito interessante, muito importante. (Elis)

Apos essa justificativa, que aponta para a organizagao do espago do NEJA e para
os aspectos do ponto de vista formativo, Elis nos traz outros elementos quando
narra sua vivéncia como alfabetizadora. Trazendo sua experiéncia com a escrita,
ela se reconhece nas dificuldades dos alunos em fase inicial de escrita. A
identidade dos educandos jovens e adultos como vimos até o presente momento,
bem como de seu contexto de marginalidade certamente s&o importantes
condicionantes na percepcao dessa experiéncia. Sendo assim, € bem provavel
que esse mesmo sentimento de Elis, no reconhecimento das dificuldades dos
alunos, ou mesmo na angustia gerada pelo processo de aquisicdo da escrita

também seja compartilhado por outros educadores.

[...] eu percebia na fisionomia do aluno que, como eu tenho uma certa
dificuldade para colocar as minhas idéias no papel, de uma certa forma, eu
identifico mais que aquilo ali parece ser muito dificil para ele. Entédo eu
identificava em certos alunos que aquilo ali tava demais para ele porque a
aula terminava e ele ndo dava conta de terminar uma frase, entdo era
muito grande e eu sentia a aflicdo neles. Eu identificava uma coisa que ja
existia em mim também. (Elis)



A expressividade do afeto como um elemento marcante na pratica do Nucleo nao
nos € estranha. Toda pratica educativa, sobretudo as que envolvem os processos
de alfabetizacdo, em que a proximidade entre professor e aluno se faz muito mais
necessaria, € comumente permeada por essa dimensado. Nos afetamos a todo
momento, assim como afetamos a outros sujeitos a partir da nossa experiéncia no
mundo, de nossa relacdo com o outro, da forma que lemos o0 mundo. Enfim, o
afeto esta presente em quase toda agao educativa, porque € uma dimensao da
préopria formacdo humana. Nesse sentido, nossa intengdo, como dito
anteriormente, é apenas de contextualizar a percepg¢ao de cada sujeito sobre esse
processo, para posteriormente agregar outros elementos que nos permitam uma

visdo mais aprofundada dos dados que a pesquisa nos possibilitou levantar.

Um outro questionamento langado aos educadores que nos ajuda a compreender
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melhor esse aspecto € na maneira como definem o NEJA. Novamente
conseguimos perceber mais alguns dos fios que nos ajudam a tecer essa
complexa rede de relagbes. Iniciaremos, entdo, com o depoimento de Rita, que

faz uma analise do grupo em que atuou.

... para cada pessoa que passou por la a gente vé que aquele espacgo
contribuiu de maneira diferente. Que do ponto de vista da formacao
humana a gente percebe alguns tracos comuns. [...] entre os educadores
que participaram na mesma época que eu. Alguns tragos comuns no
sentido mesmo da preocupagdo com o mundo, da preocupagdo com as
pessoas, da preocupagao com o outro. [...] Eu acho que n&o tem ninguém
que passou pelo nucleo que se veja num lugar fechado, em uma empresa
fechada, que faz s6 aquilo, o tempo todo e ndo pensa a sua pratica, nao se
volta para estar olhando a relevancia social do que se faz. Eu acho que
todo mundo, de alguma forma, que teve uma insergao no nucleo passou e
traz isso. Hoje eu acredito que pelo resto da vida em estar se
preocupando, de estar pensando, se pensando e repensando a pratica de
cada um.

Assim como Rita, Paulo também valoriza o aspecto da formag¢ao humana, dando

énfase na perspectiva do diadlogo e em seus desafios.

Bom, primeiro o NEJA eu defino como um espago de formagao por
exceléncia que possibilita e visa @ emancipagédo dos sujeitos. Uma outra



definicdo do NEJA para mim é um espaco em que o conflito ele é colocado
a mesa. Mesmo que seja ora por um, dois, trés ou quatro, ora por todos,
mas o conflito ele vem a mesa. Entao ele € um espago em que se aprende
a conversar, e isso Marcus vocé nao tem idéia do que é. Se vocé entrar
numa escola. Eu sexta-feira, sai a noite em depressao de uma escola em
JC, e que pessoas que trabalham juntas ha anos nao conversam, nao
sabem conversar. E que se topou uma proposta de votagdo, e que se
votasse a pessoa ja tinha dito que se votasse nédo ia aceitar sair perdendo.
Assim, ndo é s6 uma concepg¢ao de democracia que estava em jogo, mas
sim uma concepc¢do de dialogo que o NEJA exercita isso ao maximo o
espaco de dialogo. Inclusive corre o risco de ser negligente.

No entanto, Paulo atribui essas qualidades do NEJA ao resultado de um “processo
de luta”. Dessa maneira, o processo de dialogo e a formagao que é realizada no
NEJA estariam diretamente relacionados ao enfretamento das adversidades e na

luta pelo reconhecimento do direito a Educacgao.

Agora o NEJA para mim também é o resultado de um processo de luta, de
afirmagao de um campo [...] que nos ultimos anos vem ampliando muito o
seu olhar, ou o seu foco, mas que historicamente € um campo nao
reconhecido pela maioria da sociedade civil. Se a educacéo de jovens e
adultos, nos ultimos dez anos atingiu um patamar significativo no campo
das politicas publicas, ainda na sociedade civil, ela continua sendo olhada
como uma educacgao “tapa buracos”. Pela sociedade civil como um todo,
pela sociedade brasileira e o estado, as politicas publicas refletem. [...]
como o NEJA constréi a sua trajetdria na luta de afirmacéo desse campo?
ele constroi essa luta com inUmeras adversidades. [...] que era reconhecer
que pessoas, inicialmente adultas, e depois, pessoas jovens e adultas, da
terceira idade, tinham direito basico a educagdo fundamental e hoje a
gente reconhece como médio e superior. Entdo, para mim o NEJA ele
pode ser marcado por isso: pela emancipacgéo, pelo dialogo (se eu tivesse
que fazer a sintese), pelo dialogo, pela emancipagdo e pela luta na
adversidade, acho que seriam esses elementos que marcam a trajetéria de
15 anos do NEJA.

Considerando que alguns desses monitores - como no caso de Paulo - ainda
possuem algum tipo de vinculo com o NEJA, que seus depoimentos denotam a
importancia da experiéncia para a formagdao humana, em um sentido mais amplo,
que se estabelecem vinculos de maneira especial, comegamos a nos interrogar o
que possibilita esse tipo de percepcao sobre a experiéncia do NEJA. Se esses
vinculos se apresentam para os sujeitos como tdo fundamentais nessa agao
educativa, ou como aponta Luiz, se o NEJA “vai para muito além de ser um nucleo
de educagao de jovens e adultos”, porque incorpora “uma série de coisas que nao

sao s6 de um local de trabalho”, o que poderiamos explicitar de importante nessa



relacdo? Como falamos anteriormente, se a dimensdao do afeto é inerente as
varias formas de experiéncia humana, de que maneira o NEJA se relaciona com
as buscas pessoais aqui explicitadas? Em que consiste essa dimensdo mais

ampla da formacéo desses sujeitos?

Nao buscamos com esses questionamentos responder precisamente os
significados dessa experiéncia para cada sujeito, mas trazer alguns dos
elementos, presentes na prépria formagado docente, que possam nos ajudar em
uma compreensdo mais aprofundada da questdo. Nossa preocupagao esta
voltada para os elementos que podem justificar o reconhecimento e a importancia
atribuida a essa experiéncia. Dessa maneira, nosso foco de analise para essa
discussdo nado estaria centrado propriamente no NEJA, mas nos desafios hoje

colocados na formacgao desses educadores/alfabetizadores.

2.4.2 Algumas consideragdes sobre a experiéncia no contexto da formacao de

professores

Antes de partirmos diretamente para analise das experiéncias vividas pelos
educadores do NEJA, iniciaremos uma discussao sobre o conceito de experiéncia,
tomando como referéncia o trabalho de Walter Benjamin (1994). Para Benjamin,
um grande problema vivido nas sociedades modernas seria a “pobreza” em
relacdo a experiéncia. Em sua obra, o autor se remete especificamente a “arte de
contar”, uma pratica que se torna cada vez mais rara, porque para ele trata-se de
uma experiéncia em “seu sentido pleno, cujas condigées de realizagdo ja ndo

existem na sociedade capitalista moderna” (Gagnebin,1994).

O excesso de informagbes disponiveis, que encerram seus objetivos na
explicagéo precisa, acabam por nos imobilizar. A sobreposigédo da técnica sobre o
homem e a desvalorizagdo da narrativa sdo algumas das condigdes responsaveis

por essa situacdo. “E como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos



parecia segura e inalienavel: a faculdade de intercambiar experiéncias”
(Benjamin,1994).

O que chamamos a atengdo na percepg¢ao de Benjamin sobre experiéncia, que
estaria em uma dimensao mais ampliada do que a que estamos abordando, é a
constatacao de uma sociedade que vem afastando sistematicamente seus sujeitos
de um determinado saber, “ a arte de contar” que se encontra situada no contexto
da experiéncia e nos intercambios que ela possa proporcionar.
Consequentemente, esse saber, que julgamos essencial na formagao docente, se

apresenta também de maneira debilitada.

Essa dindmica é expressa em nossas formagbes por uma permanente
necessidade de atualizagdao docente, que sempre busca apontar para o0 novo e, na
maior parte das vezes, acaba por negar um saber prévio por parte desses sujeitos,
que carregam, a partir de sua experiéncia no mundo, sua experiéncia como

educador(a).

Oliveira (2005), em seu trabalho de doutorado, corrobora com nossos argumentos

afirmando que:

As politicas de formagéao vigentes parecem reafirmar também a perspectiva
de se tornar inviavel a possibilidade dos sujeitos professores viverem
experiéncias formativas. A superénfase na informagao mais atualizada, no
mais curto espaco de tempo, ou nas demandas que a competitividade do
mercado impde, ndo deixam lugar para que a experiéncia de formacéo
aconteca.

Para podermos ilustrar a importancia da experiéncia e de seu compartilhamento
na formagdo docente, resgatamos as repostas dos educadores, quando
questionados sobre os aspectos que, dentro e fora da universidade, influenciaram
suas praticas, enquanto alfabetizadores. As narrativas sobre suas trajetorias
pessoais e sobre o intercambio de experiéncias ganham um espago privilegiado
em suas falas, como forma de expresséo de suas concepcgdes e percepgdes sobre

0 processo educativo.



Paulo, ao responder sobre esses aspectos que influenciaram sua formacéao
enquanto alfabetizador aponta para a importancia do nucleo por ser um espaco
em que aprendemos muito com a luta pelo direito a educagdo e pelo
reconhecimento do trabalho realizado na universidade. Aponta também para
importancia de sua experiéncia de troca com os movimentos sociais na formacao
de outros educadores e o quanto a compreensao das experiéncias prévias que

esses educadores traziam era importante.

A gente percebeu efetivamente o que? Com a experiéncia no NEJA, nés
percebemos que esse educador ele ndo estda em um lugar transparente,
que uma teoria vai perpassar sobre ele para que ele aplique, mas que esse
educador produz conhecimento o tempo inteiro, produz na relagdo com
tudo o que vé, com a midia, com as igrejas, com as comunidades, com o
saber cientifico e produzido a partir da pesquisa, e produz a sua sintese, e
isso € o processo formativo, ou seja, esse educador ndo tem lugar definido
para se chegar, embora se tenha um perfil interessante, mas ele tem que
necessariamente se sentir sujeito da sua construgdo de conhecimento,
porque quando ele se sente sujeito da sua construgdo de conhecimento, a
priori, ele vai possibilitar, que os seus alfabetizandos também construam
seu proprio conhecimento. Mas quando vocé trabalha com uma logica de
formacao do educador em que ele nao se vé sujeito de seu processo de
formacao, ndo tem porque ele tentar fazer com que esses alfabetizandos,
no seu processo de formagéo, sejam sujeitos. Entdo o PRONERA deu um
pouco essa dimenséao ai da formagéo. (Paulo)

Embora essa formulacdo nos pareca Obvio, o conflito de expectativas entre
formadores e educadores tem nos apresentado alguns desafios ainda hoje -
principalmente quando os formadores encaram como sua principal funcdo o
repasse para os educadores de informagdes e conceitos mais atuais que, em

grande medida, se apresentam para a negacgao das praticas realizadas.

Vévio e Bicas (2005), ao relatarem uma experiéncia com a formagao de
educadores afirmam que um dos principais aprendizados que emergiu a partir do
conflito de interesses entre formadores e as educadoras foi a necessidade de

reconhecer o conhecimento das educadoras como ponto de partida.

O processo de formagao é entendido como processo de aprendizagem. Se
acreditamos que a promog¢éo de uma aprendizagem significativa deve se
pautar pelo conhecimento da realidade dos educandos (suas condi¢des de
vida, de trabalho, sua experiéncia escolar anterior, sua bagagem cultural e



seus conhecimentos prévios, entre outros aspectos), o mesmo deve
nortear a formacdo das educadoras. E preciso conhecer as concepgdes
educativas que carregam e as representagbes que tém do aluno, de
aprendizagem e de ensino (Vovio, Bicas 2005).

Nao se trata, portanto, de negar o que ha de novo na produgado cientifica da
educacao, mas de subordinar esses conhecimentos a realidade e ao contexto
vivido pelos educadores. De atribuir a centralidade desse processo aos saberes
forjados na pratica, confronta-los, refletir sobre eles, sem que para tanto haja uma
sobreposicao. E assim, tentar a construcao de uma experiéncia formativa, porque
estara permitindo seus sujeitos pensar sobre ela, ao contrario do que seria um

mero repasse de informacoes.

Este € sem duvida um dos grandes desafios hoje postos ndo somente a formagéao
de alfabetizadores, mas de educadores como um todo. Nossa afirmagao encontra
respaldo na analise em torno de como nossa sociedade concebe hoje o
conhecimento. Até mesmo no ambito da concepcao de formacéo continuada — que
a primeira vista nos remete a consideragdo do carater histérico, bem como as
trajetéria dos sujeitos envolvidos pela idéia de continuidade — também é
perpassada por essa contradicdo. E o que podemos observar na discussao feita
por Collares, Moysés e Gelaraldi acerca da concepg¢ado de formagao continuada

vigente.

Embora a expressao “continuada” recoloque a questao do tempo —
e nesse sentido poderia enganosamente remeter a irreversibilidade
e histdria -, pratica-se uma educacao continuada em que o tempo
de vida e de trabalho é concebido como um “tempo zero”. Zero
porque se substitui o conhecimento obsoleto pelo novo
conhecimento e recomega-se 0 Mesmo processo cComo se nhao
houvesse histdria; zero porque o tempo letivo, uma nova turma, um
novo livro didatico, um novo caderno intacto. Zerado o tempo, esta
condenado a eterna repeticdo, recomegando sempre do mesmo
marco inicial.

Se pensarmos em uma perspectiva mais ampla em relagao a discussao que nos
sugere Beijamin a partir das narrativas, transpondo para nossa prépria experiéncia
no mundo em seus varios ambitos podemos observar de maneira mais

aprofundada esta contradigdo no pensamento moderno em sua forma de conceber



o conhecimento. A perspectiva de reversibilidade, a universalidade dos conceitos,
a suposta neutralidade entre sujeito e objeto transpostos para experiéncia
educativa resultam na tentativa de lhe imprimir um carater de previsibilidade para
o controle de todo o processo. E s6 dessa maneira que se pode acreditar que a
formacao de professores, restrita ao repasse de novas informagdes e conceitos
que se sobrepdem aos supostamente obsoletos responda aos desafios postos na
pratica docente. Esta perspectiva formativa padece ndo somente em sua
intervencado junto aos sujeitos, mas, sobretudo, naquilo que nega para se auto-
afirmar: os saberes forjados na experiéncia docente, na pratica cotidiana. A opgao
pelo retorno sempre ao “Marco Zero” langa uma contradi¢do irreconciliavel entre

teoria e pratica.

A partir de uma perspectiva diferenciada de formagdo em que possamos absorver
seu carater complexo e imprevisivel que, por sua vez, nos aponta para a
necessidade de uma pratica permanentemente reflexiva € que entendemos o valor
da experiéncia e dos intercambios que esta nos possibilita para processo
formativo. Primeiramente porque como nos afirmou Paulo, “esse educador ele nao
estd em um lugar transparente, que uma teoria vai perpassar sobre ele para que
ele aplique”, pois independente de seu processo formativo, enquanto educador,
ele também é interpelado por outros processos que da mesma maneira incidem
sobre esse contexto. Em segundo porque esse educador “ndo tem lugar definido
para se chegar, embora se tenha um perfil interessante”, mas ele tem que

necessariamente se sentir sujeito da sua construgdo de conhecimento (Paulo).

E a partir desses pressupostos que podemos nos aproximar de alguns significados
que perpassam a pratica docente como os que se apresentam na experiéncia de
Elis. Ao nos relatar sua pratica em torno da alfabetizacéo ela nos aponta alguns de
seus conflitos frente ao que havia estudado na graduacao e no nucleo em relagao
a sua perspectiva de atuacdo. Em funcdo de uma critica muito presente aos
métodos silabicos de alfabetizac&o, Elis afirmava ndo conseguir incorporar essa

proposta como um todo.



Entdo eu pensei: meus alunos estdo pedindo e eu vou atender [...], mas eu
entrava muito em conflito porque o que a gente discutia la na pedagogia,
nao era mais esse tipo de alfabetizagdo que se estava querendo usar né, a
gente renegava isso, isso ja estava ultrapassado. Entdo eu ficava meio
confusa, meio em conflito entre atender os alunos e se encaixar com a
concepgao que o nucleo tinha, de como deveria e com que os professores
da pedagogia informavam que a gente ndo deveria atuar dessa forma,
entdo eu ficava em um conflito muito grande.

Sua prépria histéria, como nao poderia deixar de ser, também aparece como
forma de contextualizar sua pratica. Como a grande maioria que aprende a ler e a
escrever, Elis relata ter sido “alfabetizada pelo método da cartilha; B e A, BA, essa
coisa, entdao a gente na hora da pratica carrega um pouco isso ai”. Como podemos
perceber, a educadora reconhece uma contradigdo presente em sua pratica e a
dificuldade de supera-la. Aponta para outros espagos formativos que ajudaram-na
a perceber essas diferentes visbes, como no caso do curso de pedagogia, mas,
mesmo assim, afirma sua dificuldade na incorporagao de outro tipo de pratica. Um
outro elemento presente neste depoimento que nos chama a atencdo é a
demarcacao de concepgdes que se conflitavam entre a concepg¢ado do nucleo e
atender os alunos, entre o que se discutia na pedagogia e uma pratica

supostamente ultrapassada.

Sem entrarmos no mérito da justificativa apresentada por Elis, algumas questdes
para nds ficam em suspenso. A primeira seria relativa ao tempo de formagao do
educador, quanto tempo, ou, quais seriam os tempos de formacgdo desse
educador/alfabetizador? Como poderiamos respeitar esse tempo? Temos
conseguido superar a concepgdo de “Marco Zero em nossas atividades
formativas? A outra seria relativa aos saberes necessarios a esse educador. Quais
seriam esses conhecimentos? O que se tornou obsoleto? E possivel uma
demarcagdo precisa no ambito das praticas que sado desenvolvidas

cotidianamente? O que tem se repetido?

Essas sao para nés questdes essenciais para avaliarmos o sentido da experiéncia
com a alfabetizagao, embora parecamos distantes da possibilidade de pensarmos

uma sintese entre as varias perspectivas formativas. Mesmo assim, as



deixaremos em suspenso como exercicio reflexivo e registro de algumas

indagacdes que nos apareceram ao longo de nossa pesquisa.

Quando nos remetemos ainda ao carater de imprevisibilidade que esta presente
na experiéncia docente — contrariando o principio da ciéncia moderna que tenta
torna-la previsivel - € que mais uma vez percebemos a importancia desse saber
na formagdo de educadores. Sua negagado, além de gerar o equivoco da
repeticdo, a partir do permanente retorno ao “marco zero” como vimos
anteriormente, passa a negar também o permanente movimento que nela se
realiza. Movimento como os que veremos a seguir no relato do educador que
reflete sobre este carater de imprevisibilidade da sala de aula e as dificuldades na

aceitacado do que esta fora de nossas expectativas.

No decorrer do processo venho observando nosso grupo de monitores e
junto a essas observagdes refletindo sobre minha pratica na turma de PS,
e o que tem me intrigado muito é a dificuldade de reconhecermos nossos
préprios limites. N&o falo s6 de dominios de conteidos, mas também [...]
de expectativas que criamos, acreditando na aula perfeita, na motivagao
sem limites dos alunos, nas discussdes de interesse geral e em mesma
intensidade, no estalo do aprender, na participacdo efetiva de todos e
outras coisas que gostamos de acreditar, embora nem sempre nosso
discurso seja este. [...] O mais interessante € no ambiente de sala, quando
todas essas expectativas deveriam se realizar e, no entanto, o siléncio
cortante, os olhos desatentos, as testas enrugadas, o bocejo prolongado
que por si s6 ja diz tudo, mostrando outra realidade que nem sempre é
entendida por nés. Tudo passa a se reduzir a um fracasso praticamente
inexplicavel, que muitas vezes nem acontece, porém, se relacionado as
expectativas iniciais pode ser considerado assim. R.40

Por isso mesmo Coralles, Moisés e Geraldi (1999), reivindicam uma concepgao de
ciéncia compativel a idéia de formacéao social, que incorpore sua temporalidade, e
por isso mesmo a transitoriedade de suas verdades. A relatividade e a
descontinuidade de seus conceitos “a subjetividade de seus processos de
construcdo e a incorporagao do acaso e da historicidade na sequéncia dos
acontecimentos” (p.206). Esta perspectiva, segundo os préprios autores, estaria
em uma orientagdo contraria as que buscam reproduzir o homem do passado no

presente e com isso, a reproducéo das relagdes sociais.



Retornando a questao inicial que langamos na relagdo dos educadores com o
espago do NEJA, nossa hipotese é de que esses sujeitos, na medida em que
entrelacam suas historias de vida, suas histérias formativas e suas percepgdes
sobre as mesmas estejam também buscando a apreensdo de sua prépria
experiéncia como forma de dar significado a sua agao docente. O NEJA, passa a
ser, portanto, como outros espacos formativos, apenas um dispositivo, na medida
em que possibilita que essas experiéncias tenham uma determinada centralidade
nesse processo. E dessa maneira que esse saber apreendido na experiéncia
ganha seus contornos e parece assumir um significado positivo no processo de

formacgao dos educadores.

Significado que € perpassado pela idéia de contato, experiéncia, experimentar,
apropriagdo, troca, conhecimento, abertura para o mundo, mudanga, descoberta, projetos,
desejo, criagdo, formacdo, troca. Interrogados ao final de cada entrevista, sobre quais
palavras que imediatamente se vinculavam a idéia que tinham sobre alfabetizacdo estas
foram as respostas dos educadores(as). A andlise imediata que esta cadeia semantica nos
possibilita fazer ¢ a da existéncia de um universo axioldgico, dificil de ser compreendido
pela sua amplitude. Os sentidos da alfabetizacdo parecem agora distantes de serem
apreendidos, categorizados, analisados. As palavras e seus significados nos remetem nao
para alguns sentidos, mas sim para muitas possibilidades de significados. Somado a isto,
temos também a tarefa de compreender esses significados no momento em que essas
experiéncias se realizaram. Da experiéncia como alfabetizadores até a entrevistas, das
entrevistas até este momento de escrita um outro olhar vai se constituindo de maneira

permanente, dando novos significados aos ja existentes.

Como dito anteriormente, os caminhos da pesquisa nos foram mostrando a dificuldade de
apreensao desses sentidos produzidos na experiéncia alfabetizadora. Sobretudo porque
nossa pergunta inicial se remetia aos sentidos da alfabetizacao para o NEJA a partir de seus
sujeitos e, sendo assim, esta problematica nos sugere a idéia de unidade e coesdo na
construcdo desses significados. Esta seria uma possibilidade de pesquisa: tentar reunir
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elementos das concepcdes e praticas que nos permitissem apontar para uma “pedagogia’” do



NEJA. No entanto, a aproximag¢ao da experiéncia nos sugeriu uma outra abordagem, dando
maior €nfase no proprio movimento que a experiéncia alfabetizadora realiza a partir das

percepcoes desses educadores.

Para isso, buscamos apresentar em nossa analise, ndo os significados propriamente ditos,
mas o que tem influenciado de maneira mais sistematica a construcao desses significados.
Tendo em vista alguns principios que perpassam a formagdo desses educadores,

encontrados a partir de seus depoimentos, e as percepcdes que os mesmos tém sobre eles.

Essa postura também se apresenta como desdobramento de nosso referencial teérico. Ao
tomarmos os sentidos produzidos nas praticas de alfabetizagdo como nosso objeto de
estudo, referenciando-nos na idéia de alfabetizacdo enquanto signo, nos defrontamos com
uma caracteristica importante a ser consideradas que ¢ a da refracdo. A idéia bdsica
sugerida nessa expressdo, presente ndo somente nos escritos de Bakhtin, mas também no
proprio Circulo'™ - compostos de outros autores russos que tratam de tematicas proximas s
de Bakhtin — era de que o signo ndo corresponde de maneira direta a uma determinada
realidade. O signo, assim como as palavras de maneira em geral “ndo tocam as coisas, mas
penetram na camada de discursos sociais que recobrem as coisas” (Faraco, 2003 p.49). E
nesse sentido que observamos a recorrente afirmagao de que os signos ndo apenas “refletem
o mundo, mas também o refratam”, ou seja, estdo diretamente condicionados ao universo

axioldgico em que se constituem.

E a partir dessa elaboragdo que Bakhtin aponta para inviabilidade de apreendermos um
determinado significado. Suas formulagdes problematizam de maneira direta a tentativa de

fecharmos um significado em conceitos como € recorrente no meio cientifico.

Em que medida ¢ possivel descobrir e comentar o sentido (da imagem ou do
simbolo)? Sé mediante outro sentido (isomorfo), do simbolo ou da imagem? E
impossivel dissolver o sentido em conceitos. O papel do comentario. Pode haver
uma racionalizagdo relativa do sentido (a analise cientifica habitual), ou um

30 circulo de Bakhtin constituia-se de um grupo de discussdes filosoficas, com intelectuais das mais
diferentes formagdes que se reuniu de 1919 a 1929 de maneira sistematica. Participavam deste grupo além de
Bakhtin: Valentin N.Voloshinov, Pavel Medvedev, Martvei 1. Kagan, dentre outros.



aprofundamento do sentido com o auxilio de outros sentidos (a interpretagdo
artistico filosofica) (Bakhtin, 2003).

Entretanto, essa percep¢ao nao invalida nossa questao, mas nos sugere outros caminhos. Se
esses sentidos ndo nos sdo apreensiveis, se nao nos € possivel tocar de maneira direta nesses
significados que orbitam as praticas alfabetizadoras, ¢ possivel que nos aproximemos
desses sentidos. Que a partir de outros significados que também conformam essas praticas
possamos compreender parte do universo axiolégico que condicionam esses sentidos.
Traremos entdo como resultado dessa discussao nao os sentidos em si da alfabetizacao, mas

alguns dos elementos que perpassam sua construcao.

Os principios que serdo apresentados em seguida buscam cumprir esse objetivo. Presentes
de maneira sistemdtica na fala dos educadores eles nos serviram como norte de exploracao
na andlise dos dados da pesquisa. De certa forma, também nos mostram os labirintos
presentes no discurso enquanto objeto de estudo. Como veremos em seguida, a presenca
desses principios nas falas dos educadores esta longe de se constituir enquanto uma unidade
discursiva harmonica. Esses principios, ou melhor, a leitura desses principios, presentes nas
falas dos educadores nos mostram muitas diferencas na forma de se conceber suas

experiéncias.



3 PRINCIPIOS, TENSOES E CONFLITOS PRESENTES NA CONSTRUCAO DOS
SENTIDOS DA ALFABETIZACAO NO NEJA.

Como mencionamos no capitulo anterior, estaremos neste momento abordando os dados da
pesquisa, tomando como base os principios estabelecidos nos depoimentos do grupo. Esses
principios, que apareceram de maneira mais recorrente na fala dos educadores, também
acabaram se configurando como uma forma de organizagao desses dados como veremos a
seguir. Contudo, cabe-nos anteriormente esclarecer o que estamos denominado como

principios do NEJA.

A palavra principio ¢ mais freqiientemente utilizada quando nos referimos as leis cientificas
como, por exemplo, as leis da fisica e matemadtica (principios fisicos e matematicos), ou
ainda, na determinagdo de valores morais. Como podemos observar, a palavra tem a
conotacdo de um ponto de vista determinante que e pouco flexivel enquanto possibilidade
de interpretacdo. O conceito de principio que pretendemos trabalhar por sua vez, possui
uma maior aproximacdo da idéia de fundamentos. Dessa maneira, estaremos buscando
destacar os fundamentos apresentados pelos educadores que, em grande medida,
justificavam suas praticas, suas buscas, além de estarem presentes na constru¢ao dos
significados acerca da alfabetizagdo. Nossa maior preocupacao com o conceito de principio
¢ que ele ndo se configure como algo fechado ou estanque, como sugere o sentido em que ¢
utilizado de maneira mais recorrente, pois como veremos a seguir, esta abordagem estaria

contraria a que pretendemos construir. Passemos entdo a explicitar estes principios,



ressaltando que a ordem em que estdo dispostos ndo diz respeito ao estabelecimento de

hierarquia quanto a importancia de cada um.

O primeiro principio, tematizado de “Os sentidos da alfabetizagdo emancipadora” diz
respeito a necessidade afirmada pelo grupo de uma alfabetizagdo que esteja para além de
um processo mecanico e funcional de aprendizagem. A alfabetizagdo como ferramenta na
construcdo de processos de autonomia e pensamento critico, considerando os diversos

desafios implicados no contato de jovens e adultos ndo escolarizados com mundo letrado.

Ja para o segundo principio, buscamos problematizar as especificidades da formagao do
educador de jovens e adultos. A luz dos desafios e perspectiva apresentados pelos
educadores, analisamos em seus depoimentos algumas das demandas formativas do
educador de EJA e suas possiveis implicagdes. Para tanto, este principio que afirma a
necessidade da formagdo de educadores tem como tema “Os sentido do processo formativo:

entre a formagao especifica e a especificidade da formacao”.

Tendo em vista a constatacdo de um enorme descompasso entre as conquistas do ponto de
vista legal, no que concerne ao direito a educacao, e sua efetivacdo pratica, elaboramos este
terceiro principio. Este direito, historicamente negado €, certamente, um dos maiores
dilemas para Educacdo de Jovens e Adultos e ndo se resume ao direito a alfabetizacdo, —
embora tenhamos o abordado dessa forma em fun¢do da tematica de nossa pesquisa — mas
sim, ao direito a educacdo ao longo da vida. Este principio, que assumem grande relevancia
na construg¢do dos significados acerca do processo de alfabetizagdao pelos educadores tem
como tema: “Os sentidos da alfabetizacdo sob o ponto de vista legal: a necessidade de

afirmacdo de um direito”.

Por fim, dada a importancia atribuida aos sujeitos jovens e adultos, bem como da
compreensdo de sua realidade, destacamos nosso quarto principio que tem como tema: “Os
sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos: um olhar em constru¢do”. Neste principio,
buscamos destacar ndo somente a importancia desta acdo de valorizagdo da realidade desses

sujeitos, como também de problematizar alguns aspectos em relagdo a esta postura. A



compreensdo da realidade dos educandos, anterior a qualquer intervenc¢ao educacional que
se pretenda, consiste em um principio consolidado no préprio campo da EJA. No entanto, a
compreensdo dessa realidade ainda nos apresenta muitos desafios.

Destacamos, portanto, estes quatro principios que estardo mediando as discussdes sobre os
dados da pesquisa. Além de estarem presentes na fala dos educadores e de serem
compartilhados por eles, estes principios também nos mostraram as diferencas presentes no
proprio grupo, os conflitos, as diferentes compreensdes desse mesmo processo € ¢
possivelmente essa caracteristica que mais nos mobilizou para delimitagdo desses

principios.

3.1 Os sentidos da alfabetizacdo emancipadora

Um desses principios que sdo compartilhados entre educadores refere-se ao processo de
alfabetizagdo em um sentido mais ampliado, que ndo pode ser reduzido a um processo
meramente instrumental. Um dos primeiros elementos que contribuia na ampliacdo deste
conceito, segundo os monitores, estava presente na propria constituicio do grupo. A
diversidade neste grupo de educadores que também eram estudantes, oriundos dos diversos
cursos de graduagdo da universidade, trazendo também, suas diferentes contribuigdes
acerca do processo de alfabetizagdo, parece ter sido um fato muito importante nessa
construcdo. Embora ndo encontremos nenhum documento que justifique ou fundamente
esta opcdo na composicdo do grupo, o nucleo sempre esteve aberto para receber esses
alunos das diferentes areas de conhecimento da universidade. O que se pode constatar é a
existéncia de um acordo entre o grupo para se tentar levantar o que cada monitor poderia

trazer de contribuicdo a partir de sua area de estudo.

A troca com as diversas areas que a gente tinha ali, que ndo era s6 o
pessoal da pedagogia. E o espaco que vocé tinha para poder atuar da sua
forma também, uma certa liberdade para isso, € um espago de
aprendizado muito interessante, muito importante.

[...] eu achei isso fundamental que em outros projetos eu n&o vi, que eu
participei de outro e ndo vi acontecer essa troca com outros de outras
graduagdes. Eu achei isso ai importantissimo.[...] por exemplo, na
matematica, porque apesar do nosso curso ser de pedagogia apesar de a
gente estar habilitado para trabalhar com a alfabetizagdo e no ensino
fundamental, mas eu senti falta em nosso curso dessa especificidade.
Porque o Luciollo, por exemplo, mostrava alguns aspectos da matematica
que a gente nao tinha aprendido, porque eu trazia a minha concepgao de



conteudos de uma geragdo de antes que era aquele conteudo regular,
passado assim: primeiro vocé tem que aprender isso para depois aprender
aquilo e o Luciollo conseguia mostrar uma outra visdo da matematica, por
ele estar ali dentro, por estar mais atualizado, eu acho que ele trazia
detalhes que em nosso curso de graduagédo a gente nao tinha tempo de
aprender, eu acho fundamental essa troca. (Elis)

Essa diversidade, assim como a tentativa de trazer a contribuicdo dessa
diversidade para o ambito formativo parece ter um papel relevante na maneira
como os educadores percebem e se percebem no processo de alfabetizagao.
Quando interrogados em relagdo a percepgao que tinham de suas praticas
enquanto alfabetizadores, todos eles se referenciavam, de alguma forma, nas
relacbes que estabeleciam com suas areas na graduacdo, ou, de tematicas de
estudo mais especificas que traziam de suas areas como interesse de estudo.
Dessa forma, ndo obtivemos respostas que dizem precisamente dos processos de
apropriacdo de leitura e escrita pelos alunos. Os depoimentos acabaram por
delinear as contribuicbes que o contato com o processo de alfabetizacdo trouxe
para esses educadores como nos exemplos a seguir. Como alguns desses
depoimentos estao repletos de afirmagdes e justificativas importantes para nossa
pesquisa, optamos por evitar cortes que pudessem comprometer a argumentacao
desenvolvida. Sendo assim, pedimos paciéncia e compreensao do leitor quanto a

extensao das citacoes.

[...] eu avalio que na verdade, a minha trajetéria como alfabetizador foi o
que fez modificar todo o0 meu pensar sobre o que € o conhecimento. Isso
para mim foi uma ruptura tremenda [...] Se falava o que? “Como é que
vocé pode aprender histéria se vocé nao sabe ler?” “Gosta de historia?,
aprende histéria quem [é bastante” (se remetendo a sua graduagdo em
histéria). Era isso que se dizia muito. E a gente também acabava
incorporando isso. Entao, a experiéncia como alfabetizador fez com que eu
repensasse o saber histérico. Ou seja, € possivel eu conhecer histéria sem
aquisicdo de leitura e escrita? E possivel reconhecer a histéria a partir da
leitura do mundo? E ai, a alfabetizagdo fez com que a gente fizesse
também alfabetizagcdo no saber histérico. Ou seja, reconhecendo o saber
historico dos jovens e adultos, reconhecendo que esses jovens e adultos
tem de fato conhecimento histérico, ndo sé experiéncia de vida. Porque a
educacao de adultos faz assim: “ha, mas ele tem experiéncia de vida”, mas
coloca a experiéncia de vida num determinado lugar, e o conhecimento
histérico cientifico em outro. Nao, o legal da minha trajetéria no NEJA é
que eu pude perceber que essa experiéncia de vida significa conhecimento
histérico. E esse conhecimento histérico, ele independe do processo de
aquisicao de leitura e escrita, mas sim de uma possibilidade de leitura do
mundo. E ébvio que a leitura e a escrita vao possibilitar uma ampliagéo das



fontes historicas, conseqlientemente, possibilitam a ampliagdo do campo
de andlise. E ai ele vai poder ter uma sintese um pouco mais ampliada.
Isso ai a gente ndo discute, mas efetivamente isso ndo € um pré-requisito.
Entdo retornando. A minha experiéncia como alfabetizador me possibilitou
nao s6 repensar sobre a possibilidade da alfabetizagdo, da aquisicdo da
leitura e da escrita, mas repensar sobre todos os fundamentos da
educagéo acerca do que é o conhecimento. Se o conhecimento exige,
necessariamente, pré-requisitos. Se existe um processo de linearidade no
conhecimento, quer dizer, a alfabetizacdo fez com que a gente
desmontasse que existe algo que antecede, que existe um saber que
antecede a outro saber. Me fez pensar sobre a questdo da relacdo, nao
dicotomizada. [...] (Paulo)

A partir dessa ruptura em relagcdo a forma de se conceber o conhecimento este

mesmo educador aponta para as mudancas em sua pratica profissional.

Entdo, a experiéncia com a alfabetizagdo foi de fundamental importancia.
Hoje, por exemplo, eu estando numa escola publica, a experiéncia que eu
estava até dezembro do ano passado com meus alunos de quinta, sexta,
sétima e oitava, [...] apresentavam questdes inerentes a alfabetizagéo.
Tinham dificuldades de leitura e dificuldades de escrita. E eu como
licenciado de histéria ndo me via comprometido apenas com aquilo com
que seria compreendido estreitamente como saber histérico, mas me via
sensibilizado e comprometido em construir conhecimento histérico, ou
qualquer outro tipo de conhecimento com aquele aluno. [...] quer dizer; se
eu ndo tivesse passado por esta experiéncia de alfabetizador eu jamais
teria tido essa sensibilidade. Eu falaria como boa parte dos meus
companheiros falam na escola: “olha esse aluno tem que chegar lendo e
escrevendo, eu nao fui formado para alfabetizar’. Eu ja posso dizer ao
contrario, eu fui formado alfabetizador, e isso ndo sé me facilita, mas me
faz ver o processo de maneira diferenciada.

Dando continuidade com a discussao das diferentes contribuicdes que o contato
com o processo de alfabetizagdo trouxe para os educadores, bem como da
tentativa de ampliacdo do conceito de alfabetizacdo pelo grupo de monitores, Rita
também traz algumas percepgdes significativas. Inicialmente ela afirma n&o ter em
sua formagao — Psicologia - “elementos da apropriagdo do mundo letrado que se
[...] vé da discussao mais aprofundada de outras areas”. No entanto, entende que

a alfabetizacao seria

[...] essa coisa de apropriagdo do mundo, do contato, do permitir-se
experimentar as coisas para poder estar dominando, para poder estar
lidando com as coisas e, nesse sentido, eu acho que se deu muito a minha
participagéo e eu acho também que a minha contribuigdo para o nucleo; de
estar detectando nos diversos grupos, diferengas de objetivos, de desejo
de apropriacao do que a gente chama mundo e até que ponto cada grupo
com o qual eu trabalhei se permitia experimentar, se permitia ter contato



para estar promovendo esse processo que a dgente chamava de
alfabetizacao. [...] Porque eu acho que a grande diferenga de uma crianga
que vocé vai alfabetizar é isso, a histéria de vida daquele adulto mostra
para a gente alguns caminhos pelos quais ele se permite e outros pelos
quais ele ndo se permite passar para estar realizando aquele processo de
apropriagdo, o contato com o mundo.

A ampliagdo dessa concepcao esta também presente na tentativa de Rita de
perceber a idéia do “se permitir’ e do “ndo se permitir’ associada a outras

dimensées ligadas a formacéo humana', como, por exemplo, a da sexualidade.

[..] eu lembro que o que mais me marcou na turma [...] foi um aluno
alfabetizando que chamava E. , [...] foi a primeira turma que eu tive contato
e era o primeiro desafio nosso, que era um rapaz, um adulto que é
homossexual em uma turma que ele sofria preconceito [...] Ele nédo
assumia nao, mas assim, nao assumia verbalmente, mas o
comportamento]...] As pessoas tinham um olhar para ele que era um pouco
diferente e, além disso, ele tinha uma demanda diferente da turma de pos-
alfabetizados, de alunos que ja estavam no projeto ha ndo sei quantos
anos, ja vinham ha muito tempo e ele além de estar comecando tinha essa
questdo da sexualidade dele, e ele tinha uma dificuldade tremenda de
estar ousando, de estar experimentando escrever. E a gente naquela
ansiedade, embarcava um pouco na ansiedade dele também de estar
aprendendo, dava vontade de falar: “nao, isso ta errado, € essa letrinha
aqui agora e tal”.

Ou ainda, ligada as questdes de género que perpassavam nas turmas de maneira
muito intensa. Sobre essa discussédo, vale a pena resgatar que grande parte das
mulheres que hoje buscam a educagdo de jovens e adultos foram cerceadas de
seu direito a educagao por sua condicdo de género. Esta constatacdo que se
reflete até mesmo em dados estatisticos, a partir da conquista, por parte das
mulheres, de diversos espagos que anteriormente lhes eram pouco acessiveis, é
fruto de uma cultura machista que ainda se perpetua. Nesse sentido, a ampliagcao
de outros horizontes que nao estejam restritos somente ao trabalho doméstico
consiste em uma luta de extrema atualidade e relevancia para muitas dessas
alunas da EJA.

'* A idéia expressa acerca da “formagdo humana” em seu sentido mais amplo, consiste em considerar aspectos
formativos que perpassam a vida adulta, aqui especificamente na vida desta educadora. Esses aspectos estdo
ligados a propria experiéncia de vida, que aqui enfocamos a partir de um carater formativo. Essa concepgao,
portanto, ndo se referencia, de maneira restrita, na etimologia da palavra: ato ou efeito de dar forma. Ao
contrario dessa visdo, tentamos ressaltar sua importancia; formagdo enquanto trajetéria formativa, que
envolve produgdo de saberes a partir de contextos de formagao em que esta inserida a vida adulta: trabalho,
lazer, igreja, escola, universidade, comunidade, familia e outros.



“Estar saindo de casa [...] A gente via muito isso nas alunas de Aragés15.
Sair de casa e ir para a escola nao era, necessariamente, para aprender.
Era uma demanda de estar saindo daquele lugar de dona de casa ou de
mae para estar experimentando um outro lugar. Entdo a gente tinha muita
coisa assim de estar vendo, de estar buscando delimitar coisas que nao
estavam literalmente postas.

Dessa forma, a educadora tenta resgatar outros processos que ocorrem concomitantes com
o processo de alfabetizacdo, que conformam as identidades desses educandos a partir de
suas buscas, de seus limites, na tentativa de experimentar outros lugares, na resisténcia as
tentativas, enfim, de processos que incidem diretamente em suas possibilidades de

aprendizagem.

Um dado importante que percebemos no depoimento de Rita ¢ que, embora ela mesma
reconhega que seu curso de graduacdo ndo lhe possibilita uma discussdo mais especifica
sobre o processo de aquisicdo de escrita, isso ndo a impede de reconhecer elementos
especificos do aprendizado de seus alunos. O reconhecimento de que o contexto social em
que estdo inseridos os educando incide diretamente nesse processo de aprendizado ¢ um
desses elementos. Além disso, a constatacdo de que o adulto, assim como a crianga, traz
suas especificidade como, por exemplo, sua historia de vida que “mostra para a gente
alguns caminhos pelos quais ele se permite e outros pelos quais ele ndo se permite passar”.
Rita, como vemos, apreende elementos especificos da Educacdo de Jovens e Adultos por
um caminho diferenciado. Nesse sentido, ainda que sua graduacdo nao tenha lhe
possibilitado uma contribui¢cdo direta no que diz respeito ao processo de alfabetizacdo de
jovens e adultos ¢, possivelmente, a partir dela que a educadora constitui o seu olhar sobre

essas especificidades mencionadas.

Se por um lado o nucleo - como dito anteriormente - ndo possui uma formula¢do que
fundamente e/ou justifique a participacdo dos estudantes das véarias areas atuando como
educadores, por outro lado, esta perspectiva de engajamento, ndo s6 pela ampliagdo do
conceito de alfabetizacdo, mas também por um olhar mais critico em relagdo a agao

educativa, aponta para o cumprimento de um dos objetivos expressos em sua primeira

15 Referente a uma das comunidades no municipio de Vila Velha em que o NEJA atuava com uma turma de
EJA.



formulagdo. Este documento, que citamos anteriormente, consiste no primeiro projeto

encaminhado para Extensdao Universitaria e que posteriormente dara origem ao NEJA.

Nele se tenta esbocar de forma sintética os fundamentos, principios e a propria proposta
metodoldgica desenvolvida no nticleo. Apresenta como uma de suas preocupagdes centrais
a necessidade de que a universidade assuma seu papel frente as demandas da sociedade
brasileira. Reconhece, para tanto, o distanciamento da mesma em relacdo a essas demandas,
sobretudo no distanciamento “entre o saber comunitdrio e o saber produzido no bojo da
pesquisa académica”. Nesse sentido, o documento indica como sendo um dos objetivos do

projeto:

[...] permitir aos universitarios a oportunidade de engajarem-se numa pratica social
e politico-pedagogica comprometida com a solug¢do do problema do analfabetismo
e com a educacdo para a transformacao social. Proposta de implementagdo do
Projeto de Alfabetizagdon na Pratica de Educacao de Adultos, 1986.

Sobre esse ponto de vista, os depoimentos anteriores nos ajudam a compreender os
desdobramentos desse principio. Se constatarmos que, de alguma forma, a acdo
alfabetizadora contribuiu na formagao desses educadores a partir de mudangas no olhar e
nas praticas frente a problematica do analfabetismo e do contexto em que esta inserida,
poderemos afirmar a pertinéncia deste objetivo em relagdo a perspectiva apresentada nas

entrevistas que reafirma essa preocupagao.

No entanto, a tentativa de se trabalhar a partir de um conceito ampliado de alfabetizacao
ndo aparece no ambito do NEJA de maneira isolada. Neste mesmo documento, sdo
apontadas como principais influéncias na proposta pedagdgica os trabalhos de Freire, cuja
contribuicdo estava em grande evidéncia a partir das experiéncias com os Circulos de
Cultura'®, além dos trabalhos realizados com educagdo popular no Brasil. Esta influéncia
com base em Freire pode ser constatada a partir da incorporagdo de uma perspectiva
“dialégica e problematizadora” presente nessa mesma proposta. No reconhecimento da
capacidade dos educandos, bem como, na necessidade de uma alfabetizagdo critica como

instrumento de libertacdo. Este ponto de vista, de maneira diversificada, também era

' Freire trata dessas experiéncias em seu livro “Agdo Cultural para a liberdade e outros escritos” (1986).



compartilhado por varios grupos de educacdo popular que se estabeleceram em toda
América Latina e que também contribuiram de maneira significativa para constitui¢ao do

campo da EJA.

Esta contribuicdo, que consiste em amplo legado teorico-pratico forjado junto aos
movimentos de educagdo popular, em especial na América Latina, desde a década de 60 ¢é,
certamente, uma das maiores influéncias na construg¢do das concepgdes e praticas presentes
no nacleo. Isto é o que poderemos observar a partir de alguns aspetos levantados nas
entrevistas que atribuem uma grande relevancia a contribuicdo desses movimentos.
Entretanto, gostariamos anteriormente de apresentar brevemente o que entendemos como

Educacao Popular - EP.

O sentido da Educacédo Popular que ora se trabalha é voltado para as praticas
educativas libertadoras ou problematizadoras, considerando inclusive a
contribuicdo de Paulo Freire neste campo. Em uma sintética caracterizagcao da EP
levantaremos alguns elementos que aparecem de maneira mais recorrente na

literatura que discorre sobre a tematica.

Um primeiro aspecto que podemos apresentar acerca da educacgao popular refere-
se ao seu carater politico. A EP, ao contrario das praticas tradicionais e
conservadoras contesta a possibilidade de uma pedagogia neutra, por isso,
reivindica seu posicionamento politico. Pretende favorecer uma agéo protagonista

em meio aos sujeitos das camadas populares frente a sua condigao de opressao.

Esse favorecimento das classes populares esta também ligado a construgédo de
uma nova sociedade, pautada em novos valores que, somente a partir de uma
acao protagonista de seus sujeitos oprimidos, podera ser construida. Nesse
sentido, a educagdo passa a ser também um importante instrumento para a

transformacao, embora isolada, ndo consiga realizar esta transformagéo. E assim

que a EP assume seu carater transformador.



Como diretriz do carater politico e transformador a EP também assume a
necessidade de uma postura inovadora diante das demandas de libertacédo que
Ihe deram vida e ampliaram seus sentidos. Por isso ela deve se pautar em uma
postura radicalmente democratica. Inicialmente, por se pretender ser uma
educacdo das maiorias populares; dos excluidos, dos desempregados, dos
subempregados, dos trabalhadores, dos sem moradia, dos sem terra, enfim, da
maior parte de nossa populagdo que se depara cotidianamente com os mais
variados tipos de privagdo, de opressao e injusticas. Em segundo lugar, por
buscar seus fundamentos em uma metodologia dialdgica, trazendo os sujeitos
para o compartilhar da tarefa de se ensinar e aprender, fazendo do dialogo o
principal instrumento de sua pedagogia. Por esse mesmo motivo, a EP assume a
centralidade de seus sujeitos no processo de aquisigao de conhecimento (Arroyo,
2001). A reivindicagdo de seu carater popular ndo se estabelece por uma
autodenominacdo, mas pela constatacdo de que € composta, em sua maioria,
pelos sujeitos das classes populares que possuem uma determinada forma de

conhecimento e de conhecer.

Alguns autores - tais como Brandao (2002), Torres (1988), Freire (1990) e Arroyo
(2001) - ainda acrescentam outras caracteristicas complementares a essas
mencionadas, no entanto, uma definicdo mais precisa do que seja a educagéo
popular enfrenta alguns desafios. Sua estreita ligacdo aos movimentos
reivindicatorios e, portanto, as leituras desses movimentos a cada contexto de luta
e conjuntura vivenciada, e a sua propria resignificacdo ao longo do tempo lhe dao

um carater historico (Torres,1988), ou seja, de permanentes mudangas.

Um outro desafio a esta definicdo diz respeito a enorme quantidade de praticas
que se reivindicam de vocacao popular. Este € um fato que por vezes é observado
como um aspecto negativo, pois qualquer pratica poderia ser considerada como
EP. No entanto, Brandao, em outra direcido traz uma ponderacdo sobre esta

questao.

[...] 2 Educagao Popular ndo ¢ mais um outro modelo formal de ideario e de pratica
pedagdgica. Nao ¢ uma teoria de educagdo entre outras. Nao ¢ uma escola e nem



mesmo uma pratica escolar da pedagogia. Se ela ¢é a “pedagogia-de-alguma-coisa”,
havera de ser em primeiro lugar uma pedagogia dos movimentos populares (2002).

Dessa maneira, Brandao legitima esta pluralidade de praticas por ser, também
plural, a autoria dessa modalidade educacional. No entanto, € inegavel, que essa
pluralidade de praticas que conformam a Educacgao Popular também se constitui a
partir de elementos que sao conflitantes e que merecem ser discutidos. Um
desses elementos pode ser constatado a partir da dicotomia que se estabelece em
algumas praticas, entre um viés de ambito politico e outro de ambito pedagdgico.
Esse conflito é explicitado na proposta pedagdgica do NEJA, a mesma que foi a

pouco mencionada.

E sabido também que, ao longo dos ultimos 25 (vinte e cinco) anos, a
pratica de alfabetizagdo de adultos desenvolvida por grupos populares tem
enfatizado o trabalho de politizagao estabelecendo uma dicotomia politico-
pedagdgica, o que contraria a proposta de alfabetizagdo que para Freire se
consubstancia na leitura do mundo e da palavra.

A énfase excessiva na politizagao segundo Torres (1988) tem sido de certa
forma responsavel por um descuido da questdo pedagogica [...] Proposta
de implementacao do Projeto de Alfabetizagdo na Pratica de Educacéao de
Adultos, 1986.

Ainda que em sua proposta essa discussio estivesse colocada como tentativa de
sintese entre duas perspectivas, aparentemente, antagbnicas, este conflito de
alguma forma ainda hoje aparece no NEJA como veremos mais adiante. Para este
momento, iremos nos ater apenas no registro dessa questédo, dada sua relevancia
na compreensao das influéncias tedricas e praticas presentes na proposta do

nucleo.

Passemos entdo a esbogar alguns depoimentos que apontam a importancia das
experiéncias que o NEJA estabeleceu junto aos movimentos sociais. Esses
movimentos, em sua maioria, trazem como referéncia de suas praticas a
experiéncias da Educagado Popular, possibilitando ao nucleo um intercambio de

maneira direta com essas experiéncias.



E dentro do movimento social, quando a gente se depara com o0s
educadores da AEC (Associagédo de Educagao Catélica)”, quando a gente
se depara com os educadores do MST. Acho que a minha verdadeira
formacao foi essa. Em alguns momentos eu cheguei a colocar isso
enquanto eu estava dentro da UFES na sala de aula e as pessoas nao
conseguiam entender. Que formacao seria essa de fora da UFES, de fora
da universidade que eu valorizava mais do que formagao universitaria.
(Luiz)

O Trabalho na escola sindical fez com que, além disso, a gente visse que
isso ta inserido num campo maior. Nao que a universidade nao apontasse
para isso, mas eu particularmente estava sé maduro para compreender
isso num outro momento. E ai as articulagdes com os sindicatos, as
articulagdes com as politicas publicas em ambito maior, a necessidade de
negociagao. A universidade deixa a gente um pouco prepotente, mas como
ndés somos universitarios e estamos batalhando tanto para ser
alfabetizador. Como é que fulano de tal que ndo tem nem magistério vai
ser alfabetizador, a gente fazia muito essa comparagdo como se a
universidade desse pré-requisitos maiores que o fulano de tal que néo
tivesse esses pré-requisitos. Entdo, a experiéncia tanto com o SEMEAR
com a escola sindical, como com o MST ( Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra) no PRONERA (Programa Nacional de Educagdo na
Reforma Agraria), faz com que a gente modifique essa ldgica. (Paulo)

O que nos chama atengao em ambos os depoimentos € que a firmagao de um
espaco formativo, que se constitui no contato com os movimentos sociais, acaba
sendo uma contraposi¢cdo, em maior ou menor grau, a formagao académica. Seja
na definicdo de uma formacao “verdadeira” como nos aponta Luiz, ou entdo, por
uma formacdo que nos deixe “‘menos prepotentes” como afirma Paulo, a
universidade parece ser compreendida como um contraponto a esta concepgao
formativa que se realiza junto a esses movimentos sociais. Sendo assim, os
educadores, estando muito mais proximos desta concepcgao e atribuindo maior
valor a ela, passam a perceber a formacao promovida na universidade, a partir da
concepgao de formagédo que identificam em seus cursos de graduagdo e outros
espacos de discussdo, como uma espécie de antitese a essa perspectiva
formativa. Em outros momentos da entrevista esta marca aparece de maneira

ainda mais evidente.

7" A Associagio de Educagdo Catolica, antigamente chamada de Associagio de Educagdo Cristd ¢ uma
institui¢do que se destina dentre outras a¢des, na mobilizag@o e organizagdo de turmas de educacdo popular.



[...] As experiéncias fora da universidade para mim foram muito mais ricas.
Eu costumo falar que dentro da universidade, a Ufes s6 me deu uma
carteira de motorista. S6 me deu uma habilitagdo, mas saber dirigir eu tive
que aprender do lado de fora. Entdo, com essa habilitagdo dela hoje eu
posso transitar em alguns espagos de forma melhor, talvez um pouco mais
respaldado [...] porque ela me permite falar como professor. Eles me
ouvem como professor de matematica, mas a formagdo, mesmo que eu
tive, infelizmente teve que ser fora dessa universidade sala-de-aula. E,
dentro do movimento social [...] com os educadores da AEC (Associagao
de Educagéao Catdlica), [...] com os educadores do MST. (Luiz)

Esse olhar sobre a Universidade gera uma tensdo para nucleo, uma vez que ele
também faz parte desta universidade. Ainda que o grupo de monitores reconhega
0s equivocos da instituicdo que permanece isolada das diversas demandas de
nossa sociedade, ele ndao se exime de vivenciar tais contradicoes, uma vez que
ele faz parte desta estrutura. Se a universidade vivencia os conflitos de um
distanciamento com realidade do povo e com suas demandas de maneira em

geral, o NEJA também estara, de alguma forma, permeado por este conflito.

Por outro lado, é importante ressaltar que este distanciamento é real e ndo pode
ser desconsiderado. Carvalho (2004), em sua pesquisa sobre as iniciativas de EJA

vinculadas as universidades brasileiras constata este distanciamento.

Embora estas instituicbes estejam, principalmente na udltima década,
sofrendo os efeitos da politica de mercado implementada em nosso pais,
refletida claramente no projeto de reforma universitaria [...] torna-se

necessario o maior estreitamento de suas relagdes com a sociedade civil.

Além de constatar a necessidade de um maior estreitamento, Carvalho se remete
também ao contexto do NEJA, na Universidade Federal do Espirito Santo. Sua
analise é de que, assim como em grande parte das universidades pelo pais, as
iniciativas de Educagdo de Jovens e Adultos, como projetos de extensédo e
pesquisa dependem diretamente de profissionais, € ndo possuem quadro de
professores e técnicos que garantam, com maior efetividade, a continuidade do
trabalho. No caso do NEJA, a professora Edna Castro de Oliveira tem sido a Unica

responsavel com vinculo a universidade, durante varios anos, pelo trabalho



realizado no grupo. Este fato compromete diretamente a atuagdo do NEJA. A
exemplo disso, em sua saida para o doutorado grande parte das atividades do

NEJA tiveram que ser suspensas. E nesse sentido que o autor afirma que

Em relagdo a Universidade Federal do Espirito Santo, reafirmamos,
embora correndo o risco de sermos injustos, o seu descompromisso com a
educagéo de jovens e adultos. Em nosso olhar, é tarefa urgente do Centro
de Educacdo a ampliagcdo de docentes do quadro permanente da
Universidade, que assumam o trabalho com esse campo de estudos,
viabilizando agbes articuladas de ensino, pesquisa e fortalecendo as agdes
de extenséo.

Sendo assim, € possivel compreender também essa polarizagdo com a instituicao
a partir das fragilidades nas relagées que o NEJA estabelece com a universidade,
ou ainda, do lugar que ele ocupa nela. A sensagcao dos monitores de nao
pertenca, de menor valia em relacdo as atividades que realizam e falta de
estrutura de maneira em geral, possivelmente sejam também responsaveis por

esta analise um pouco mais rigida.

Torna-se importante ressaltar que, embora todos os monitores afirmassem o
principio da alfabetizacdo emancipadora, as leituras que faziam desse principio
eram diferenciadas. Um exemplo disso € o fato de que nem todas as afirmacdes
no grupo traziam essa mesma polarizacdo com a Universidade. E possivel
perceber também em alguns depoimentos o reconhecimento da formacéao
universitaria como contribuicdo na ampliacdo deste conceito de alfabetizagdo na

medida em que buscam fazer essas relacgoes.

Assim, a universidade abre um leque outro na vida de qualquer pessoa, na
vida das pessoas, eu acho. Até entdo o contato com grupos de igrejas,
com grupos de jovens de periferia, [...] 0 meu convivio de amigos que
moravam no morro, de amigos que nao eram do morro, que eram de
outros pedagos da cidade e eu acho que essa diversidade ensina muito.
Agora acho que o grande link que a gente faz na psicologia é essa coisa
da mente humana, essa coisa de conhecer do que esta por traz do que
esta dito. (Rita)

Rita ndo somente afirma a importancia da universidade em sua formagado como

também nao a vé de maneira dicotdmica com sua formagdo em um sentido mais



amplo. Em muitos momentos aponta para percepcdes dos outros espacos que
nao s6 os da sala de aula, mas também com os grupos de amigos, com o0s
momentos que o curso |lhe propiciou, além das novas leituras que foram sendo
construidas a partir desses espacos, a partir de um ponto de vista em que todos
esses elementos parecem ocupar um lugar especial na conformagdo de sua

experiéncia formativa.

Eu acho que nesses grupos de jovens que a gente participava, nas
préprias salas de aula do NEJA, na vivéncia com os colegas de graduacgao,
com colegas de graduagbes diversas que a gente tinha presente no
nacleo. Eu acho que a gente experimentava muito isso, essa coisa do
discurso era muito forte em um momento que a gente buscava entender o
que estava sendo dito nas entrelinhas de tudo. Naquele momento de
formagado, entdo tudo; qualquer brincadeira, qualquer texto, qualquer
churrasco, qualquer coisa que a gente fazia no fim de semana e tal. Tudo
tinha entrelinhas, tudo tinha coisas que n&o eram ditas, mas que estavam
postas18. Entdo eu acho que isso contribuiu muito para a gente estar
podendo trazer para o nucleo, trazer para as turmas, trazer para os
educandos esse desejo de ver o que ndo necessariamente estava posto,
entdo essa coisa de estar buscando no gesto, no jeito de cada pessoa o
que ela estava buscando. “Aprender a ler para que? Ta indo naquele grupo
para que?

O lazer, o contato com outros, a presenca do outro. Mais uma vez a narrativa da
vida e movimento a experiéncia, ndo simplesmente por ser uma narrativa, mas,
por ser um modo de narrar. Por poder fazer dessa experiéncia — a experiéncia do
NEJA — uma determinada experiéncia que comporta diferentes leituras sobre ela
mesma. Eis o que para nos torna-se algo de fundamental nesse contexto: fazer
com que essas narrativas venham a tona, reconhecendo no intercambio das

praticas, nas diferentes formas de se narrar a sua maior riqueza.

E a partir desse principio da troca e do exercicio do dialogo que acreditamos estar
a possibilidade mais rica desse processo formativo. A busca pela ampliagdo do
conceito de alfabetizagdo e, sobretudo, de uma alfabetizagdo emancipadora nao
somente pode como deve ser problematizada. A construgdo desta concepcgao,
enquanto tentativa de produgdo de um significado coletivo ndo pode anular as

varias percepg¢des sobre este mesmo significado, assim como, a construgdo de

'8 Referente as brincadeiras realizadas pelo grupo de estudantes de psicologia de sua turma.



uma identidade coletiva onde os sujeitos se reconhegam, ndao pode negar as
outras identidades que perpassam este coletivo. Destacamos essa afirmagao
como indicacdo de que esta mesma pluralidade que afirmamos como
caracteristica positiva no grupo também era permeada por conflitos, ou seja, nem
sempre as diferentes leituras e compreensdes sobre este principio da
alfabetizacdo emancipadora - assim como em outros principios que iremos

mencionar — coexistiam de maneira harmoniosa.

Para ilustramos essa discussao, apresentaremos o depoimento de educadoras
que relatam alguns conflitos nos processos em que o grupo buscava a afirmacgéao
dessa identidade coletiva, a luz da tentativa de se afirmar uma concepcgao

ampliada ou emancipadora acerca da alfabetizacao.

Porque o que eu sentia Ia no nucleo que a gente tinha que partir de um
texto, e uma coisa maior, de uma discussdo politica de como esta
acontecendo, das coisas que acontecem ao redor, porque a gente discutia
sobre greve, sobre o que acontecia no momento. Essa discussdo maior,
politica, dessa leitura de mundo, mas a gente la dentro da sala de aula
fazia também essa outra parte que eu sentia que os alunos estavam
pedindo também. Eu acredito que tem que ter essa discussao, que a gente
também tem que ter essa discussdo, mas acredito que a gente também
tem que ensinar a técnica da leitura e da escrita porque quem n&o sabe ler
e escrever pede muito isso, ela quer ler e escrever aquilo ali, a discussao
para ela, naquele momento, ndo é fundamental [...]. A gente sabe que é
importante, mas para ela, ela quer pegar esse papel e decodificar, ao
menos pegar e saber que essa palavra aqui € questionario (referindo-se ao
papel disposto em cima da mesa), que ela consegue ler, para ela é
fundamental, elas demonstraram isso, sabe. Aquelas alunas que eu atendi
mais de perto que ndo sabem ler e escrever. Para elas era fundamental
pegar essa folha e saber o que estava escrito ai, mesmo sem poder fazer
uma discussao maior. (Elis)

De outra maneira, mas ainda sobre essa mesma discussao, Rita indica a
resisténcia presente no grupo de educadores em relacdo a experimentacéo,
tentando contextualizar alguns aspectos que perpassavam o coletivo no momento
de sua experiéncia. Essa discussao recupera, em certa medida, a tensao
existente entre o viés pedagodgico e o politico como mencionamos anteriormente.
Neste exemplo que veremos a seguir, a educadora avalia que 0 grupo pouco se
permitiu experimentar em funcdo da sustentacdo de uma posicdo pouco flexivel

em relacdo as praticas de sala de aula. Esta postura decorre provavelmente de



uma pratica ainda idealizada, que ndao se modifica porque se acredita que exista

uma determinada pratica ideal.

[...] eu acho que a gente poderia ter[...] experimentado outras coisas que
talvez o momento, a caracteristica estudantil, de uma orientacéo politica
[...] algumas pessoas que até por uma caracteristica mais marcante,
assumiam muito a coisa da fala, a coisa do discurso e até uma questéo
pesada que hoje com mais distanciamento eu percebo, uma questao de
género muito forte que perpassava o nucleo, que perpassava aqueles
educadores que estavam ali naquele momento que eu acho que a gente se
permitia pouco. Nao sé enquanto educador, mas também enquanto alguém
que esta em processo de formagado. Eu acho assim que faltou, quer dizer,
nado é que faltou, mas a gente poderia ter se apropriado de mais coisa e ai
[...] lgual o processo do alfabetizando mesmo. Ter tido contato com mais
coisa que a gente n&o se permitiu, também por responsabilidade, por ndo
estar muito afim de questionar ou de mexer com isso [...] Eu lembro que
quando vocé trazia uma demanda ja como processo de amadurecimento
daquele grupo. [...] e a gente discutindo muito e alguém [...] que falava
assim: "mas a gente pode experimentar a silabagcéo, se eles querem a
silabacdo a gente pode experimentar a silabagdo”. Assim, mostrar que
existe este jeito, e que também existem outros jeitos de estar promovendo
esse processo de alfabetizacdo. Ai meio que caiu a ficha, sera que existe
s6 um jeito de se fazer isso, ou um jeito € melhor que outro? Qual o jeito
que agrada mais tanto ao aluno quanto a gente? Qual o jeito que a gente
se dispée mais a trabalhar? E talvez ouvir um pouco mais o aluno nesse
sentido de estar dando conta dessas demandas que eles trazem. (Rita)

E a partir desses diferentes olhares que este principio ora levantado como sendo o
da busca por uma alfabetizacdo emancipadora, ao mesmo tempo em que
demarca determinada unidade no grupo enquanto necessidade de afirmacéo,
também apresenta nuances em relacdo as percepcdes sobre este mesmo
principio por parte go grupo. Se por um lado € possivel perceber o
reconhecimento coletivo de que a pratica alfabetizadora necessita ser ampliada,
0os caminhos que se direcionam a este fim se estabelecem de maneira distinta.
Vale ainda ressaltar que a percepcao desses diferentes olhares ndo se apresenta
de maneira evidente, uma vez que neste espaco também estdo colocados as
relagdes de poder, como nos fora apresentado no depoimento de Rita a partir de
sua percepgao sobre a relacdo de género e na construcdo de determinados
discursos que tendem a se constituir de maneira centralizadora. Para que essas
diferentes leituras possam emergir no ambito do préprio grupo cabe o permanente

exercicio do didlogo, da reflexdo ou como tentamos neste trabalho realizar pelo



viés da pesquisa. Cabe ao grupo, ser capaz de perceber seus préprios limites
presentes na afirmacédo de sua identidade. Em sintese, essas questbes passam
pelo cuidado para que os diferentes olhares possam emergir, pela importancia que
o coletivo assume nessa formacao e pela complexidade com que se estabelecem

as relagdes entre os sujeitos desse coletivo.

Por fim, chamamos a atencido do leitor para esta caracteristica presente neste
primeiro principio que, de certa forma, também constatamos nos outros que
iremos expor a seguir. Esses principios que organizamos a partir dos depoimentos
e dos documentos analisados, tendo em vista a forte influéncia com que se
apresentam no delineamento de praticas e concepg¢des do nucleo, também
apresentam tencionamentos em suas construgcbes enquanto marca coletiva do
grupo. O olhar dessas praticas a partir da experiéncia vivida por esses
educadores, buscando compreender seus conflitos, praticas e a maneira como se
vém nesse processo nos permitiu entender mais a fundo as contradigbes
presentes dentro desse espacgo. Contradigbes que ndo negam tais principios, mas

que os chamam a um permanente processo de movimento.

Dessa forma, o principio da alfabetizacdo emancipadora permanece para nés
como um horizonte possivel e marcado por incertezas, fragilidades e por uma
transitoriedade quando é abordado a partir de sua dimensdo de construcao
cotidiana. Os conflitos gerados em busca do que definimos como sendo uma
pratica de alfabetizacdo emancipadora esta na proépria indefinicdo do grupo que
nos leva a outros questionamentos. O que estaria mais proximo desta perspectiva
emancipadora para o NEJA? A necessidade de afirmagéo de uma postura critica
em relagdo ao processo de alfabetizagcdo? de qual postura critica? A capacidade
dos educadores experimentarem outras possibilidades de alfabetizacdo, assim
como de outras posturas? O reconhecimento de outras dimensdes mais amplas
que estdo inseridas nesse processo? A capacidade de negociacdo desse
educador com a concepg¢ao que os alunos trazem de educagédo? As praticas de

educacao desenvolvidas nos movimentos populares?



3.2 Os sentido do processo formativo: entre a formagédo especifica e a especificidade da formacao

Um outro principio que emerge junto aos dados da pesquisa ¢ o da formagdo dos
educadores. Em seus depoimentos a questdo da formagdo esteve constantemente presente,
se estabelecendo como um clemento de relevancia na discussdo acerca da alfabetizagao.
Podemos sintetizar a presenga deste principio sobre duas perspectivas. Uma seria na
demarcacdo da especificidade desse educador, como a necessidade de se delimitar um
campo profissional de atuagdo, com determinados saberes especificos, ou seja, da
necessidade de reconhecimento do profissional da EJA. Como desdobramento dessa
perspectiva, a necessidade de se prescrever um curriculo, ou entdo, de se sistematizar
conhecimentos necessarios a esses profissionais. Em uma outra perspectiva, estaria a
formag¢do em seu sentido mais amplo, dificil de ser sistematizada em funcdo de sua
amplitude, que ocorre no intercambio dos sujeitos com 0s movimentos sociais € no contato
com o outro, na experiéncia singular de se vivenciar a sala de aula, nas buscas pessoais que
vao emergindo dessa experiéncia. Essas perspectivas inicialmente ndo se chocam e, de
alguma forma, possuem um carater complementar. No entanto, ¢ quando realizamos uma
discussao no ambito da legitimidade, quando entramos no plano de defini¢des das politicas
publicas ¢ que nos deparamos com alguns desses conflitos. Justamente no momento em que
nos ¢ necessario perguntar onde, afinal, esses educadores se formam? Que formacao lhes ¢
necessaria? O que lhe credencia como educador de EJA? Essas questdes se atenuam se
pensarmos que o campo da EJA tem grande parte de sua constituicio a margem das
politicas publicas, a partir de experiéncias diversas de iniciativas da sociedade civil. Sendo
assim, nos restaria ainda perguntar de que forma esse legado historico pode contribuir para
esta legitimac¢dao? Passemos entdo a abordar a primeira perspectiva que mencionamos a

partir do relato de um dos educadores.

Na verdade, dentro da universidade o NEJA me provocou a pensar, para além
disso, foi no campo das politicas publicas. [...] Uma batalha no reconhecimento de
que: “olha, ndo ¢ qualquer um que pode fazer esse trabalho.” Esse trabalho
necessita, como qualquer outro trabalho de uma formacdo, como qualquer outro
trabalho, ndo ¢ nem s6 como trabalho de educador, mas como qualquer outro
trabalho, para que seja feito com qualidade ele necessita de formagao. (Paulo)



Esta ¢ uma discussdao essencial no campo das politicas publicas destinadas a EJA, pois
como nos afirma Soares (2005, p.284) “pensar na preparagdo desse educador ¢
profissionalizar um campo tratado como provisdrio, concebendo a populagdo a ser atendida
como residual”. Esta demarcagdo que perpassa a profissionalizagdo da educacdo de jovens
e adultos aponta para a constru¢do de uma identidade deste educador, que ao mesmo tempo

possa delimitar determinadas especificidades de sua formacao.

Este tem sido um enorme desafio na conformacao do campo da EJA. Para nos situarmos em
relacdo a formagao em nivel superior do educador de EJA, Soares (2005) informa com base
nos dados do INEP de 2003 que dos 1306 (mil trezentos e seis) cursos de pedagogia apenas
16 (dezesseis) ofereciam habilitagdo voltada para esta area especifica. Apresenta ainda,
com base nos dados de sua pesquisa, as dificuldades que os alunos que cursaram a
habilitacdo em EJA - com base na experiéncia da Universidade Federal de Minas Gerais -
tinham para trabalharem na area que, segundo os formandos, se estabelecia pela propria

indefini¢do do papel de atuacao desse profissional na escola.

Junto a esta tentativa de demarcagdo emerge para n6s uma outra interrogagdo relativa a
especificidade de formagdo desse educador de EJA. Quais seriam os conhecimentos e
saberes especificos nesta formacao? Oliveira (2005), ao pesquisar a formagdo de
educadores no Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra situou um conflito
existente em meio ao processo formativo. Seu trabalho apontou para a perspectiva de uma
formagao ampliada, relatada pelos proprios educadores e que se apresentava em algumas
das praticas presentes no movimento. Do mesmo modo, também constatou a presenga de
uma formacdo de carater prescritivo, mais fechada, presente nos documentos do movimento

que tinham como finalidade estabelecer os pardmetro de uma educacao do MST.

Com base nos estudos de Larrosa, Oliveira considera a prescri¢do como uma das formas de
se garantir o alcance dos fins pretendidos. Formagdo prescrita como idéia de controle de
seu desenvolvimento, como um modelo normativo de sua realizagdio em oposi¢do a um
devir plural e criativo. Essa perspectiva formativa tem maior proximidade com o saber

académico e, sua oposicao, com um saber adquirido na propria pratica. Torna-se importante



destacar que, embora reconhegamos a existéncia desta dicotomia, acreditamos ainda na

possibilidade de sintese entre ambas perspectivas formativas.

Essa dicotomia existente entre as perspectivas formativas apresentadas explica, em parte, o
conflito presente na percepcdo dos educadores acerca de seus processos. A formacdo em
uma perspectiva mais ampla se confronta com uma formagao de carater mais prescritivo,

encarnada aqui a partir de um referencial do saber académica.

Em alguns momentos eu cheguei a colocar isso enquanto eu estava dentro
da UFES na sala de aula e as pessoas nao conseguiam entender que
formacao seria essa de fora da UFES, de fora da universidade, que eu
valorizava mais do que formacao universitaria. [...] também vem muito essa
que eu te falei, do momento que eu [...] trabalhava como técnico e tentava
dentro daquele meu mundo fechado de técnico, [...] mostrar para uma
pessoa, que ja utiliza aquela matematica [...]

Entdo assim, se eu pudesse, eu tinha tido ao invés de quatro anos de matematica, eu
tinha tido quatro anos, s6 que muito mais intensos dentro do movimento social, que
me permitiu uma pratica bem melhor. Ja que é com esse publico que eu vou lidar,
j& que é com esse publico que eu lido, entdo eu tenho que entender é aquele
publico. Coisa que a universidade, principalmente na area que eu atuo, ndo entende,
nao reconhece esse publico. Eles pensam muito na desvalorizagdo desse saber, € a
valorizagdo cada vez maior do saber escolar. (Luis)

Luis apresenta uma concepg¢do de formacdo tomando sua trajetéria como referéncia: suas
motivacdes, angustias e perspectivas. Apresenta, ainda que de forma nao detalhada, que
esta formacdo se estabelece junto aos movimentos sociais e a partir de seus sujeitos. Por
fim, demarca uma contraposi¢ao desta formac¢ao tomando como referéncia a universidade.
E a partir dessa logica que constatamos a existéncia da dicotomia que ora destacamos junto
aos educadores do NEJA. Sem entrarmos no mérito dos fundamentos de Luiz para tais
afirmacodes, ¢ possivel perceber que o ntcleo absorve esse conflito presente no campo da

EJA.

Outros depoimentos como veremos a seguir apresentam algumas consideragdes sobre o
processo formativo que convergem com o depoimento de Luis. Quando interrogados sobre
quais elementos contribuiram com seus processos formativos, a maior preocupacao desses
educadores se voltou para tentarem descrever algumas possibilidades de formagao a partir

de suas experiéncias, com maior énfase para as que se constituem fora da universidade.



No6s vamos reconhecer o seguinte: “a especificidade do alfabetizador de jovens e
adultos e do educador de EJA ndo passa necessariamente por uma habilitagdo em
nivel superior em Educagdo de Jovens e Adultos. Isso nos ndo conseguimos deixar
claro na dissertacdo (referente a sua dissertagdo), mas em fala a gente dizia muito
na apresentacdo. Ela vai passar por outro campo; o capo da produgdo de
conhecimento, o campo da relagdo com a comunidade, o campo da investigacdo da
pratica, o campo da produgdo de material didatico, o campo do trabalho coletivo.
[...] Diferente de uma pessoa que passou por uma graduagdo, passou por uma
habilitagdo em EJA e esta preparado. Entdo, quer dizer, a 6tica € outra. [...] A gente
acredita que na habilitagdo, efetivamente, ela tem que ser ampliada para todas as
licenciaturas, que tenha o seu lugar em todas as licenciaturas, mas por si s6 a
trajetoria académica ndo garante esse perfil, ela ndo garante esse perfil. Entdo a
escola sindical e a experiéncia com o MST mostra isso para a gente. Quer dizer,
educadores que ndo tém a trajetoria escolar tio linear assim, mas que estabelecem
uma determinada relagdo com a comunidade. Que incorporam a partir da militdncia
a possibilidade, ainda, de transformagdo disso que esta colocado, como uma leitura
dessa realidade que estd colocada, e que vdo interagir com os diversos saberes
colocados; com a igreja, com sindicato, com movimento social, com a universidade
que vai fazer assessoria. Fazem as suas sinteses o tempo inteiro, que sdo dindmicas,
ndo sdo estaticas e na acdo da alfabetizagdo conseguem desenvolver trabalhos que
estudantes que passaram por essa trajetoria linear desconhecem completamente.

Dessa forma, ainda que Paulo tente estabelecer um perfil para esse educador, sua
argumentacdo nos remete centralmente a possibilidades de processos formativos; “a
continuidade, o campo da investigacdo da pratica, o campo da produg¢ao de material
didatico, o campo do trabalho coletivo”. Possibilidades porque carecem ainda de que esses
educadores, uma vez imersos em meio a esse processo, apreendam essas experiéncias como
experiéncias de formagdo. Da mesma maneira em que, também esta em jogo a forma com
que cada educador ird apreender essa experiéncia. Esta orientacdo acaba por se diferenciar
da formagdo académica em dois aspectos. O primeiro estd em problematizar a necessidade
de um curriculo prescrito que oriente determinada disciplina ou habilitagdo, o que,
conseqiientemente, traz um outro aspecto que se estabelece na ndo determinacdo de uma
unica orientacdo formativa. Se a experiéncia prévia desses educadores, assim como seu
contexto — como no caso de educadores ligados ao movimento sindical — assumem a
centralidade e os parametros dessa formagdo, parece-nos ndo proceder a tentativa de se
demarca um unico perfil para esse educador. Por isso acreditamos também compartilhar

com Oliveira (2005), do tencionamento entre a idéia de uma formagdo prescrita € uma

formagdo em um sentido mais ampliado.



E possivelmente a partir da formagio de outros educadores que esta discussio ganha maior
densidade no NEJA. O depoimento a seguir, se refere a experiéncia do grupo de monitores
do NEJA na forma¢do de educadores no Programa Nacional de Educagdo na Reforma

Agraria (PRONERA).

[...] a nossa estrutura racional, urbana, universitaria efetivamente nao dialogava
com o contexto com que aqueles educadores iriam trabalhar, mas sim com a
formagdo inicial. Nos primeiros dias de contato, todos juntos nds fizemos isso,
tivemos efetivamente que modificar isso nos acompanhamentos individuais ou em
grupos que faziamos. Porque a gente mesmo saia mal de 14, a gente falava assim
“olha, eu to propondo e ndo vinga e, se vingar, ndo ¢ do educador, ¢ nosso”. E foi
muito interessante a descoberta que fizemos, que quando a gente retornava 1a os
educadores ndo tinham feito nada, ou quase nada, ou tinham produzido coisas
muito diferentes daquilo que a gente tinha apontado para eles. E ai foi a nossa
grande “saca¢do” no PRONERA, de perceber que este educador ndo estava sendo
negligente com os formadores, mas ele estava sendo sujeito, visto que ele fingia
que escutava, ou entdo, escutava e, em um determinado momento, daquilo que ele
escutava ele fazia sua propria sintese. (Paulo)

Esta formagao inicial mencionada por Paulo também pode ser caracterizada a partir do que
chamamos de uma formacao de carater prescritivo. Acreditava-se, nesse momento, na
necessidade de uma énfase maior na abordagem de metodologias e fundamentos da EJA
para os educadores que, em sua maioria, iriam viver suas primeiras experiéncias na
docéncia. Nesse sentido, a constatacdo ¢ de que houve uma certa negligéncia, por parte do
NEJA, quanto ao real significado que essas discussoes tinham para aqueles educadores,
naquele momento. Nao se trata de um descrédito na capacidade dos educadores em
compreender o conteudo da formacdo, mas do real significado que tinham, a partir de suas

realidades.

Paulo relata um importante momento de descoberta no grupo. Na dindmica de
acompanhamento das praticas que ocorreu apds esse momento inicial de formagao, o grupo
de formadores percebeu uma enorme disparidade entre as propostas de trabalho sugeridas
na formacao e acompanhamento e o que se efetivava na pratica, principalmente no que

concerne a praticas de silabagdo muito presentes nas salas de aula. Percebeu-se entdo, que



mesmo sendo a primeira experiéncia desses sujeitos na condi¢io de educadores, traziam
fortes referéncias da marca escolar e que esta marca incidia diretamente nesse processo.
Percebe-se também que o que era visto enquanto contradi¢do entre as sugestdes da equipe
de formacgao e o que se efetivava na pratica era, na verdade, a assuncdo desses educadores
enquanto sujeitos de seus processos formativos. Sendo assim, foi possivel também perceber
o amadurecimento do grupo de educadores do NEJA apos essa mudanga na maneira como

concebiam a formacao.

[...] eu acho que as formagdes que a gente assumiu depois disso (referindo-se a este
momento mencionado anteriormente), a gente se permitia um didlogo muito maior. Cada
curso que a gente assumia, vamos exemplificar [...] quando a gente assumiu um curso, ja
para a SEDU (Secretaria Estadual de Educacdo) a gente tinha que ter um[...], a gente ja
ia para o curso com um nivel de tolerancia. E ai tolerancia mesmo, no sentido de se
prepara que vocé ia ouvir muita coisa que ndo era muito legal do ponto de vista
metodologico do nticleo, que a gente costumava trabalhar. E ai a gente ja ia preparado
para ouvir e trabalhar - acho que a gente ia com uma certa abertura - de estar trabalhando
concepgoes diversas que ndo eram as mesmas que a gente|...] as vezes eram até
antagdnicas mesmo, aquelas que a gente trabalhava. Eu acho que isso, eu acho que esse
contato com diversos grupos [...] entdo tinha essa coisa que a gente estava se preparando
para ouvir, para polir e para dar um retorno para aquelas pessoas do que a gente estava
propondo, ndo necessariamente de falar “ndo ¢ isso aqui que a gente pensa”, mas de se
propor a ouvir, de se propor a experimentar aquelas praticas. Eu acho que esse momento
foi um grande avango, a partir do momento que a gente d4 uma abertura maior para

experimentar. (Rita)



Embora reconhecamos a riqueza dessa discussdo, ndo nos € possivel o aprofundamento da
mesma para este momento. Nossa preocupacdo estaria no registro dessa concepgdo que
aparenta buscar ainda uma sintese quanto a uma formulagdo mais precisa. O que parece
importante ser destacado nessa discussdo ¢ a existéncia de um tencionamento na tentativa
de se demarcar um conhecimento especifico, que deva ser supostamente adquirido para a
atuacao dos educadores no contexto da EJA, sobretudo quando assume a conotagdo de um
conhecimento prioritario, que possui determinada prioridade em uma escala hierarquica

dentre outros presentes na formagao docente.

Edna'’, ao abordar essa questdo relativa a especificidade do educador e da propria
identidade constituida em seu processo formativo, aponta inicialmente para a importancia
da abertura em relacdo a contribuicdo das varias dreas do conhecimento, pois caso
contrario, corremos o risco de nos limitar a uma “concep¢ao muito restrita de alfabetizagao,

j& que a grande demanda da alfabetizacao continua, nao foi resolvida, ela continua”.

Esta afirmacdo quanto a necessidade de abertura em relagdo a formacao desse educador
coincide com um principio presente em toda trajetoria do nticleo que ¢ o da formacgao de
educadores na pratica da educagdo de jovens e adultos. Este fundamento ndo nega a
importancia do conhecimento tedrico produzido no campo, mas parte do pressuposto de
que esse conhecimento sé adquire sentido se estiver envolvido em uma determinada
pratica, ou que a tenha como ponto de partida. Ao recupera os fundamentos que estavam

presentes no momento inicial da proposta do Nucleo, Edna aborda essa questao.

' Edna, como mencionamos anteriormente, é a atual coordenadora e professora responsavel pelo NEJA na
universidade e participou desde o inicio da proposta, atuando também como educadora. Em virtude da fungdo
que ocupa no NEJA e de seu historico, consideramos importante a identificagdo de seus depoimentos, ao
contrario do procedimento adotado com os demais monitores em que nos utilizamos de nomes ficticios.



Uma outra questiao enquanto pratica mais pedagdgica que vocé vai fazendo a
transposi¢ao do trabalho em sala de aula ¢ a idéia desse educador que se faz na pratica,
se vocé tem essa idéia do inacabamento como principio. Entdo, trabalhamos muito e até
hoje isso continua valido também para nds, a idéia de que o educador de jovens e adultos
se faz na pratica e isso foi um projeto que n6s desenvolvemos durante mais de dez anos
que trabalhava com essa orientacao. Entdo, por isso a gente envolveu os estudantes das
varias areas, acreditando que nao era s6 a pedagogia que poderia trabalhar na
perspectiva do ponto de vista politico de poder articular ja, naquele momento, a
interdisciplinaridade como principio também que ndo deixa de ter a perspectiva mais
filosofica do conhecimento, mas a pratica pedagdgica que traz esse conhecimento mais

articulado e ndo na fragmentagao.

Como observamos, a preocupagdo em se tomar a pratica como um dos principais desafios
do grupo na producao e na articulagdo entre as areas de conhecimento traz novamente a
discussao acerca da diversidade do grupo. Necessaria para que se pudesse ampliar o olhar e
as possibilidades diante dos desafios presentes na a¢do educativa. Nesta direcdo, Leitao

(2005 p.156), ao analisar os percursos formativos de educadores afirma que

Ao tomarmos a pratica como matéria-prima para reflexao e para o aprofundamento,
temos mais condic¢ao de articula-la com outras contribui¢des tedricas, em um movimento
constante e dindmico pratica-teoria-pratica, o qual possibilita um permanente
refazimento de nossas agdes, a0 mesmo tempo em que nos alimenta de perguntas cada

vez maiores.



Dessa maneira, podemos dizer que essa identidade, assim como a especificidade desse
educador pode ser refor¢ada, desde que para isso nao a pensemos de maneira fixa, mas que
passe a ser vista de maneira dindmica, permeada e resignificada pelos desafios do cotidiano

da préxis.

O educador de jovens e adultos, enquanto identidade profissional, eu penso que
essa identidade ela vai se conformando nessa interlocu¢do (com a préatica), caso
contrario, vocé fica com um profissional que pode passar pela formagédo inicial,
mas que pode ter sérios problemas para dar conta das demandas reais que vdo
emergir para ele (Edna).

Esta parece ser a formulagdo mais proxima com a problematizagdo que trouxemos para
discussdo, ainda que seus desdobramentos também possam ser questionados. Os desafios
da pratica na Educagdo de Jovens e Adultos como vimos até o momento sdo variados.
Comportam questdes que perpassam a identidade dos seus sujeitos, as politicas que lhe sdo
destinadas, a valorizag@o e reconhecimento da especificidade do trabalho profissional,
dentre outros. A perpetuacao ao longo da histéria da educagdo de um quadro de descaso
tem seus atenuantes nessa modalidade que penaliza mais uma vez os sujeitos que sao
vitimas da estrutura excludente de nosso modelo educacional. No busca de superagdo desse
complexo estado de coisas, nossos educadores se deparam cotidianamente com outro
desafio na tentativa de construgdo de novas praticas. Um desafio que consiste na aposta do
proprio ato de se caminhar, de se mover, resignificando seus horizontes, uma vez que seu
contexto ¢ extremamente adverso. E assim vao conquistando seu espago, um determinado
espaco de luta e resisténcia, fragil, mas concreto, desafiador, mas possivel, transitorio, mas

habitavel.

Passemos para um dos depoimentos sobre o desafio dessa construcao cotidiana a partir da
proposta que o nicleo vem buscando construir e que reside ainda no aspecto formativo,

como nos propomos abordar nesse momento.



Entdo nesse primeiro momento foi dificil, e o que foi muito dificil para a
gente? Primeiro, trabalhar com uma proposta que nao tinha um curriculo a
priori, muito dificil efetivamente. Foi muito dificil reconhecer uma proposta
de Educacédo de Jovens e Adultos que reconhecesse o saber da EJA,
deveria considerar algo para além do saber escolar pré-estabelecido.
Entdo varias das atividades, nesse primeiro momento, eram atividades
escolares (Paulo).

Chamamos a aten¢do para o fato de que o nao fechamento de um curriculo a priori como
mencionado por Paulo, assim como a produ¢do do material didético utilizado nas turmas se
estabelece no processo formativo como investida na capacidade dos educadores em
exercerem sua autonomia. Em relacdo a producao de material didatico, Carvalho afirma que
uma das preocupacdes do NEJA era de garantir um espago em que o “educador exercesse
sua autonomia, deslocando-se do lugar de mero expositor didatico de algo que ndo tenha
participado de sua constru¢do” (Carvalho, 2004 p.115). No entanto, esse mesmo autor
também constata em seu trabalho que um dos grandes condicionantes para esta iniciativa,
desde o inicio do NEJA, se dava pela auséncia de materiais adequados produzidos para esta
modalidade de ensino. Com base em sua analise, este ¢ um dos grandes problemas com

que se depara o nucleo no inicio de sua proposta ao final da década de 80.

[...] a grande maioria, da rara producdo encontrada, ndo reconhecia a
idade adulta como uma fase com dimensdes de formacdo especificas.
Logo, seus textos, atividades e objetivos propostos estavam mergulhados
em uma perspectiva infantilizadora, de mera transposi¢gdo dos conteudos
escolares, pensados para outras geragbes (criangcas e adolescentes)
(Carvalho,2004, p. 113).

Em relacdo a infantilizacdo e a descontextualizagdo dos contetdos, podemos considerar
como préticas ainda muito presentes no campo da EJA. E comum nos contextos escolares a
utilizacao de livros didaticos direcionados para outras idades, embora ja tenhamos algumas
produgdes especificas, desenvolvidas pelo Ministério da Educagdo em conjunto com a
Ac¢do Educativa que deve ser considera como um importante avanco, além de outras
propostas formuladas por “Organismos Nao Governamentais”, universidades e outros
grupos de trabalho. Cabe ainda ressaltarmos que o material didatico a que nos referimos
ndo se trata, especificamente, do livro didatico, mas das varias produgdes didaticas para

area como, por exemplo, materiais de leitura especificos para alunos.



Um outro aspecto que incide sobre o processo formativo dos educadores é a importancia
atribuida ao coletivo no papel da interacao e do didlogo. Em um primeiro momento pela sua
propria pluralidade. Sua diversificada composicao dentre as diferentes areas do
conhecimento lhe permite também diferentes olhares quanto ao processo de alfabetizagao.
Assim como a pluralidade encontrada nesse espago ¢ um importante condicionante na
ampliacao do conceito de alfabetizagdao, também serd no ambito da formagdo desses

educadores.

Sim, eu achei isso fundamental que em outros projetos eu n&o vi, que eu
participei de outro e nao vi acontecer essa troca com outros de outras
graduacdes. Eu achei isso ai importantissimo. [...] por exemplo, na
matematica, porque apesar do nosso curso ser de pedagogia apesar de
que a gente é habilitado para trabalhar com a alfabetizagcdo e no ensino
fundamental, mas eu senti falta em nosso curso dessa especificidade
(Elis).

. . 20 , A . .
Vejo que as sextas-feiras™ tém sido os dias que realmente podemos contar com os
monitores das mais diferentes areas para a partir dai trocarmos o conhecimento

especifico que venha estar em discussdo na sala de aula. (R.37, novembro de 1999.)

Em relagdo ao trabalho coletivo, vale registrar que o NEJA possui ainda uma
caracteristica que lhe & peculiar e permite com que essa interagdo seja ainda mais
sistematica. O trabalho em dupla, que se constituia do planejamento a execugao
das atividades em sala de aula aparece também como um importante elemento na
formacado dos educadores. Torna-se relevante destacar que na composicdo das
duplas tentava-se distribuir as diferentes areas do conhecimento e ainda homens
e mulheres. A preocupagao nesse sentido era a de garantir uma determinada

complementaridade no trabalho desenvolvido por cada educador(a).

20 Referente aos dias da semana reservados para estudo e planejamento coletivo.



Em relacdo ao trabalho em dupla, apesar de ser dificil lidar com as diferengas
individuais e da forma de se ver a proposta, a experiéncia tem se mostrado muito

enriquecedora e satisfatoria. (R.17, junho de 1999.

Por fim, outro importante aspecto formativo tem sido a participagdo do NEJA no
Férum de Educacio de Jovens e Adultos do Espirito Santo. Como um espaco de
ativismo politico, debate, de trocas e de negociagdo politica, o Férum acaba
constituindo um importante momento formativo. Esse espaco tem como principal
funcao a articulagdo da universidade com os movimentos sociais, administragdes
publicas, educadores e educandos para o acompanhamento, intervencdo e
proposicao de politicas publicas para area no estado. Como consequéncia disso,
temos um importante viés na formacdo desses educadores que se constitui por

intermédio da acgao politica.

[...] o espago do Férum é um espago por exceléncia de éxito na acao
politica do NEJA. [...] e € o NEJA que vai durante muito tempo sustentar,
junto com o apoio de outras instituicdes, e acho que até hoje, que esse
espaco seja tdo produtivo, a ponto de formular um projeto que ainda esta
em execucao que é o “Alfabetizagdo é um Direito™", quer dizer, isso é
intervengao efetiva na politica publica. (Paulo)

A importancia dessa acgao politica, principalmente no que concerne a reafirmagao
do direito a educagao, vem se tornando cada vez mais presente na conformacao
do campo da EJA. A acgao politica vem se constituindo cada vez mais para o
nucleo como complementar ao processo formativo. Isso ocorre ndo somente em
virtude de uma acdo isolada do NEJA, mas também pela existéncia de um
movimento nacional, constituido a partir de outros Féruns estaduais, e que tém

grande presenca das universidades. A grande preocupac¢do desse movimento é,

2! Programa de ambito estadual de alfabetizagdo. Anterior a sua implementagio, o Forum conseguiu discutir,
em duas de suas edig¢des a proposta pedagogica e estrutural do programa.



assim como o Forum, de avaliar e propor acdes em prol dos avangos necessarios

as politicas destinadas a EJA.

Comecamos entdo a adentrar na propria perspectiva de luta, no ambito dos
marcos legais definidos para o campo. Esta € também uma questdo central no
processo de significacdo das praticas de alfabetizagdo do NEJA. Ainda que nem
todos os educadores se envolvessem da mesma maneira nessa acgao politica,
suas praticas se defrontavam sistematicamente com essas questdes. Este é o

assunto que nos propomos a tratar no proximo item.

3.3 Os sentidos da alfabetiza¢do sob o ponto de vista legal: a necessidade de afirmacdo de

um direito

Na producdo deste trabalho de pesquisa tenho me permitido problematizar alguns dos
principios mais elementares presentes na pratica do NEJA, os supostamente mais basicos e
fundantes ao longo desse percurso. Principios que, de alguma forma, também estiveram
presentes em minha trajetdria enquanto educador. Por este mesmo motivo, me sinto
chamado a problematiza-los, como forma de relutar contra o que nos parece relativamente
obvio, possibilitando determinado afastamento da experiéncia por intermédio de um
exercicio reflexivo que busquei construir ao longo desse processo. Por outro lado, Santos
(2002) nos alerta para problemas gerados pela ciéncia moderna, a partir de um afastamento
radical de nossa condi¢do enquanto sujeitos empiricos. Aponta ainda, para necessidade de
uma prudéncia diante de um mundo que ainda nos mostra a precariedade de nossas vidas e,
conseqlientemente, os limites de nossa ciéncia em relagdo a este fato. Para tanto, considera
necessario uma outra forma de se conceber o conhecimento, que trabalhe com a idéia de
“um conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos separe € antes nos una pessoalmente
ao que estudamos” (Santos, 2002 p.85). E com esse intuito que buscamos, anterior a
qualquer resultado ou desdobramento que a pesquisa possa gerar, compartilhar algumas

questdes e alguns dos limites que temos percebido nessa experiéncia.



Perguntando-me sobre os sentidos da alfabetizagdo confesso que em muitos momentos de
reflexdao fiquei um tanto quanto cético em relagdo ao que nos propomos a abordar a partir
de nossa problemadtica; sua complexidade e seus desafios. Por que alfabetizamos? Qual tem
sido o significado de nossas praticas? Qual o sentido de afirmarmos o direito a educagdo
como forma de inclusdo em uma sociedade que se estrutura de maneira excludente? O que

esperamos com essa afirmagao?

Estes tltimos questionamentos ganham maior pertinéncia para o que se busca abordar neste
momento especifico. A luta pelo direito a educagdo, ou, a0 menos, a afirmagdo desse direito
tem sido um elemento muito presente nos depoimentos de educadores do ntcleo. Podemos
afirmar que o enfoque politico e os espagos de discussdes especificas sobre a tematica —
como observamos em relacdo aos espacos do Forum -, de certa maneira, favorecem
significativamente esse veio de formagdo. E a partir desse contexto que se reconhece,

inclusive, a importancia de uma agdo concreta da universidade junto as politicas publicas.

Eu penso que nos ultimos dois anos o NEJA efetivamente atuou na sua dimensdo
que deveria ser prioritaria, 0 que nao seria possivel se na sua trajetéria ele ndo
tivesse atuado na outra dimensao (em relagdo a dimensao de formagao), ou seja, o
NEJA, efetivamente, nos ultimos dois anos, atuou naquilo que a universidade
precisa fazer que ¢ na sua intervencdo nas politicas publicas via formagdo e via
Forum. Para mim esse ¢ o papel do Nucleo de Educacdo de Jovens e Adultos,
fomentar o Forum de Educacdo de Jovens e Adultos, articular os segmentos que
tratam com a modalidade no estado e promover formacdo especifica para os
educadores. (Paulo)

Uma outra motivagdo em relacdo a sustentacdo deste principio ¢ possivelmente a propria
delimitagdo dos marcos legais que apontam para alguns avancgos na constituicado do campo.
Dentre eles, podemos destacar a Declaragdo de Hamburgo, em ambito internacional,
estabelecida na V Conferéncia Internacional sobre a Educacao de Adultos. Nesse encontro,
além da afirmacdo da educacdo como um direito de todos ao longo da vida pela declaracao,
se estabelece também a Agenda para o Futuro, que consiste em um detalhamento de
compromissos assumidos pelos paises signatarios, dentre eles o Brasil, em favor do
desenvolvimento da educacdo de adultos preconizados pela declaracdo. Um outro
documento de ambito nacional consiste no Parecer da Educagdo de Jovens e Adultos do

Conselho Nacional de Educagdo (maio/2000), que estabelece a EJA como modalidade do



ensino Fundamental e reconhece pela primeira vez uma divida social do estado para com
este segmento. Ainda que este ultimo documento tenha apenas um carater normatizador,
sua formulagdo consiste em um avango significativo para o campo, uma vez que aponta
claramente a necessidade de avango em meio as politicas compensatdrias até entdo
destinadas para este segmento de ensino. Anterior a esses documentos, a propria LDB

9394/96 ja estabelecia “a oferta de ensino regular adequada as condigdes dos educandos™.

No entanto, a efetivagdo das politicas destinadas a EJA parece caminhar em sentido
contrario a estas formulagdes. Para Leitdo (2005), um dos principais desafios da EJA

estaria na

[...] contradigdo entre as leis e normatizag¢des da area [...] que apresentam avangos €
garantem direitos constitucionais, e as politicas governamentais de carater
compensatorio, que atribuem a educacdo de jovens e adultos um papel menor.
(2005 p.146)

E a partir dessa contradicio que este viés politico pode ser melhor compreendido. A
importincia atribuida a este principio — o principio do direito a educagdo - ndo esta situada
especificamente na reivindicagdo desses direitos pelos sujeitos do NEJA. O engajamento
politico nesse sentido ocorria de maneira muito diferenciada no grupo, principalmente no
que diz respeito a forma de participacdo nos espacos de discussd@o. O que nos parece
determinante nesta relacdo e anterior a qualquer agdo politica propriamente dita ¢ a
contradicdo vivenciada por esses educadores em sua acdo cotidiana. Se o engajamento
politico ocorre de diferentes formas e a bandeira do direito a educagdo pode nos soar de
maneira vaga de acordo com contexto em que se enuncia, a acdo cotidiana parece deixar
pouca margem de manobra para que ndo nos defrontemos diretamente com essa questdo.
Estdo em jogo ndo somente uma postura ética em relagdo aos alunos no reconhecimento
desse direito, mas o proprio reconhecimento profissional, a luta pela permanéncia dos
alunos, a possibilidade de continuidade do trabalho, enfim, o confronto direto com questdes
que sdo responsaveis pela violagdao sistematica desse direito. Rita, levantando algumas
questdes em relacdo a continuidade do trabalho do nucleo e a perspectiva de
profissionalizagdo para outros monitores que irdo se inserir no grupo aponta para a

preocupacao de que



as pessoas que vém para fazer esse trabalho que a gente fazia possam ter uma seguranga
maior, no sentido mesmo de ver perspectivas de futuro. Nao s6 do futuro preocupado e
comprometido com a questdo, mas com a possibilidade de viver disso, como um
trabalho digno que eu posso ir 14 e ganhar o meu pao de cada dia, voltar e ter a sensagdo
de que fiz algo legal para aquelas pessoas com as quais eu trabalho e ndo ter a
preocupacao de no final do més nao saber de onde eu vou tirar para pagar as minhas

contas sabe. (Rita)

Esta preocupacdo com os profissionais que se formam buscando atuar em um campo ainda
nao consolidado ¢ sempre um desafio. As proprias redes de ensino possuem dificuldades no
reconhecimento das especificidades desses profissionais. O carater provisorio em que se
constitui acaba por “conceber a populagdo a ser atendida como residual” (Soares 2005,
p-284), ou seja, parte do pressuposto de que esta deve ser uma demanda eliminada,

corrigida em sua distor¢do de maneira definitiva.

Além desta visdo equivocada por parte do estado, os limites na garantia do direito a
educagao esbarram ainda no preconceito difundido em meio a sociedade, na maneira como
sdo vistos os educandos, sobretudo por sua origem social que também esta fortemente
atrelada a esta questdo. Aprofundando nessa discussdo, levantamos o depoimento de uma
educadora sobre um episddio vivenciado em sala que simboliza de maneira mais direta a

negacao desse direito.

Na quinta feira, Balbina pediu que eu repetisse o filme por inteiro. Pesquisei na sala
e houve acordo de todos, porém, o tempo que gastei esperando a chegada deles,
acertando a televisdo junto ao video e rebobinando a fita fez com que a aula fosse
até as 21:30 e isto me trouxe transtornos, pois a patroa de Maria foi 14 no portdo
busca-la e me disse muitas coisas, como, por exemplo, que colocou Maria na aula
foi para aprender a ler e escrever e ndo para assistir filme. Tentei explicar que o
filme também faz parte da aula e ela gritando falou que nosso ensino comecou do
fim para o comego e outras coisas mais. Abri o portdo e Maria saiu de cabeca baixa
enquanto ela falava na maior altura pela rua afora. (R.12, Outubro de 1999).



A patroa que se sente no direito de tutelar a agdo de sua empregada, de contestar o trabalho
da educadora, de agredir. Uma acdo comparavel ao comportamento de um Brasil coldnia.
Cenas como essas estdo presentes cotidianamente na vida de nossos educandos que deixam
de exercer seu direito por seus patrdes, por seus maridos e pelo preconceito em relagcdo ao
adulto ndo escolarizado. O preconceito para com essas pessoas, diferente do direito
instituido e ndo concretizado esta disseminado em meio a sociedade; ¢é historico, cultural e
tem efeitos muito concretos para esses sujeitos, ainda que ele nem sempre se apresente de

maneira explicita.

Como apontamos anteriormente, optamos por situar o problema do analfabetismo no
contexto da modernidade. Da mesma maneira, abordaremos a questao do direito a educacao
em relacdo a constitui¢do desse sujeito moderno, ou seja, do sujeito mediado pela agdo do
estado moderno. Para tanto, trabalharemos com a definigdo do mesmo apresentada por

Marx em um de seus escritos intitulado “A Questao Judaica”.

Em uma breve contextualizagdo desta obra, Marx tem como objetivo se contrapor a
posicdo de Bruno Bauer que discutia a situa¢do dos Judeus na Alemanha em busca de
emancipa¢ao frente ao estado cristdo. A polémica central travada por Marx é em relagdo a
reposta de Bauer a esta reivindicacdo. A formulacdo apresentada por ele (Bauer) era, em
sintese, a de que a emancipagdo so poderia ocorrer de fato a partir da aboli¢do da religido,
ndo somente a judaica, mas também a cristd. Para Marx, Bauer comete um equivoco ao
centrar toda sua critica no estado cristdo, ou seja, na vinculagdo entre o estado e religido,
deixando de amplid-la para a propria constituicdo do “Estado em Geral”. Sua discussao
acaba redundando em torno do plano teoldgico, sem contribuir de maneira significativa

para uma compreensao da propria natureza desta emancipagao.

Essa critica parte de dois pontos de vista de Marx acerca da emancipagdo. Na relagdo entre
a emancipagdo politica - mediada pelo estado -, e a emancipagdo humana, pensada de
maneira mais aprofundada e mais ampla. Sob esse aspecto, ndo existe nenhum problema na

reivindicacdo dos judeus, pois esta reivindicagdo estaria situada no ambito de sua



emancipacdo politica, o que poderiamos exemplificar com a constituicdo do estado laico,

que garante aos seus cidadados o direito a diferentes credos e religides.

Esta defini¢do de emancipacdo politica torna-se uma contribuicdo importante para nosso
trabalho. Marx defende que a emancipagdo politica — e nesse caso especifico em relagio a
religido — nao ¢ uma emancipacao de modo radical “porque a emancipacao politica ndo ¢ o
modo radical e isento de contradi¢cdes da emancipagdo humana” (Marx, 2005 p.20). Desse
modo, embora possamos reconhecer a importancia desta emancipacdo - assim como o
proprio autor o faz -, em meio a constituicao do estado moderno, ¢ imprescindivel destacar

onde reside seu limite.

O limite da emancipagdo politica manifesta-se imediatamente no fato de que o
Estado pode livrar-se de um limite sem que o homem dele se liberte realmente, no
fato de que o Estado pode ser um estado livre sem que o homem seja um homem
livre. (Marx, 2005 P).

Dessa maneira, podemos delinear a condi¢do desse sujeito do estado moderno. A partir de
sua relacdo com o estado, esse sujeito se estabelece de maneira extremamente abstrata na
medida em que esse “Estado politico acabado é, pela propria esséncia, a vida genérica do
homem em oposicdo a sua vida material”. (Marx, 2005 p.23 ). Deslocado de sua vida
individual e real para uma generalidade irreal, da sua condi¢do real para a condi¢do de
cidaddo, demarcando uma cisdo entre sua vida publica e privada. Assim, o Estado busca a
sua maneira lhe imprimir a igualdade de nascimento, de status social, de direitos. Contudo,
se abdica de intervir na propriedade privada, na apropriagdo cultural, na estrutura
estratificada de classes sociais. Em oposi¢do ao que Marx estabelece como emancipacao
humana, a emancipac¢do politica ndo liberta o homem da propriedade privada, mas lhe
garante a liberdade de possui-la, ndo o emancipa da segmentacdo social em que vive, mas
lhe garante a possibilidade de “ascender” socialmente. E desta maneira que, segundo Marx,
a constituicdo do cidaddo consiste em um processo de alienagdo social desse sujeito.
Embora possamos também apontar aspectos positivos em relacdo a constituicdo deste
sujeito moderno, Marx, neste momento, se dedica a uma critica mais incisiva, sobretudo
porque no periodo historico a que se remete, o estado moderno apresentava suas

contradi¢des de maneira muito mais evidente. A forte marca religiosa, por exemplo, em sua



constitui¢do, deixava transparecer ainda alguns resquicios medievais. Ao mesmo tempo em
que essas contradi¢des emergiam, tentava-se forjar o cidaddo, ou seja, a tentativa de um
nivelamento entre os sujeitos que viviam essas contradi¢des. Diante desse contexto, o autor
se dedica centralmente na denuncia dessa incoeréncia que joga o homem contra sua propria

condig¢ao existencial.

A diferenca entre o homem religioso e o cidaddo ¢ a mesma entre o comerciante e o
cidadao, entre o trabalhador e o cidaddo, entre o latifundidrio € o cidadao entre o
individuo vivendo e o cidadao. (MARX, 2005 p.).

Compreendendo-se a natureza desse sujeito abstrato; o cidaddo, ¢ possivel também
compreender a superficialidade em que se proclama sua igualdade de um ponto de vista
legal. Este sujeito se encontra imerso em uma contradi¢ao entre sua condi¢do real e sua
sensacdo de pertenca a uma comunidade politica em que ele se constitui enquanto ser

coletivo.

E a partir dessa constatagdo que buscamos tragar a contradi¢do que se estabelece neste
principio de afirmacdo do direito a educa¢do. No entanto, essa contradicdo se apresenta
para n6s de maneira positiva, na medida em que ela se estabelece potencialmente como
forca propulsora do permanente repensar do sentido desse principio na pratica cotidiana. O
principio do direito a educacdo ndo se estabelece simplesmente a partir da consciéncia
politica dos educadores, mas antes disso, pelo conflito gerado entre a realidade da acao

educativa e a determinag@o desses marcos legais.

Embora Marx tenha se detido em explicitar a natureza dessa contradi¢do, tentamos nesse
momento dar um passo adiante, buscado compreender como esses educadores se situam
frente a essa realidade. Como percebem essa contradicdo entre o sujeito que supostamente
conquista seu direito a educagdo, e das suas condicdes reais de exercer este direito; da
igualdade e da inclusdo que tentam se estabelecer abstraidas das questdes estruturais que as
inviabilizam. Um dos maiores aprendizados a partir desse contexto ¢, possivelmente, a
necessidade de se garantir o exercicio do didlogo e da reflexdo permanente sobre a pratica,

assim como o da negociacdo e da criagdo de estratégias. Embora ndo possamos afirmar que

esta contradicdo levantada, de maneira isolada, traga avangos concretos na formagao dos



educadores, seria dificil negarmos seus impactos na pratica do NEJA. E o que podemos
constatar na percep¢ao de Rita acerca da intervencdo do NEJA no espaco do Forum e no

dialogo com o poder publico para avaliagdo e proposi¢des de politicas publicas.

[...] porque eu acho que o nucleo tem que se modificar um pouquinho, que
a gente esta percebendo na pratica que nao esta sendo possivel aplicar do
jeito que a gente pensava, do jeito que a gente formatava a EJA. Nao esta
sendo possivel aplicar isso porque as tentativas que tém havido de
discussdes com as secretarias aqui no estado, mas esta sendo dificil
aplicar do jeito que a gente acredita, e envolve muitas coisas, mas eu
continuo acreditando que o NEJA, a Universidade, ela tem que participar
dessa discussao, mesmo que a gente sinta que ndo esta sendo do jeito
que a gente gostaria. Ela ndo pode se retirar. (Rita)

Sendo assim, a possibilidade de mudanga, de avanco em meio as adversidade de um ponto
de vista imediato estaria na capacidade desses educadores em resignificar suas praticas. E
se percebendo imersos em determinada contradi¢ao, de reconhecerem a necessidade de uma

mudanga de postura.

Se por um lado, a institui¢do do ponto de vista legal da igualdade de acesso a educacdo ¢
uma necessidade de afirmagdo frente a condicdo de nossos educandos, por outro, essa
perspectiva também possui uma tendéncia alienadora. Essa tendéncia se estabelece na
medida em que se tenta conferir igualdade a esse sujeito, tomando como referéncia sua
condicdo abstrata, deslocando-o de sua condicdo real. Este deslocamento ¢ parte de uma
complexa trama que se estabelece na correlagdo das diferentes forcas sociais. A condigdo
de alienagdo, por sua vez, nos revela o processo de desumanizagdo a que estdo submetidos
todos os sujeitos de nossa sociedade, pelo fato de que este, deslocado de sua condicao
concreta, de suas condigdes materiais, ¢ mesmo aquele responsavel por esta acdo de
alienacao, estd também subtraido de sua propria condi¢do humana. Com isso, vale ressaltar
que nao estamos negando a importancia de afirmarmos o direito a educagdo. O que

tentamos trazer para este momento sao algumas analises das contradi¢cdes e desafios que

foram expressas nos relatos apresentados.

Nossa andlise nesse sentido busca, além da constatacdo desta contradicdo presente nas

relagdes da sociedade de classes, apresentar a partir dela uma determinada condigcdo de



possibilidade. Esta perspectiva se estabelece a partir da analise da vivéncia pratica desta
contradi¢do pelos educadores do NEJA. Seus depoimentos nos revelam que este ¢ um
elemento determinante no processo de formacao, sobretudo, na constru¢do de significados
acerca do processo de alfabetiza¢do. Ainda que a percepcdo sobre esta contradicdo seja

diferenciada no préprio grupo.

E a partir de Freire (2005), ao discutir a preocupag¢do com o processo de humanizacdo que

emergia em sua época que podemos destacar o carater positivo dessa contradicdo,

entendida dialeticamente como sendo parte de um percurso historico.
Constatar essa preocupagdo implica, indiscutivelmente, reconhecer a
desumanizagdo, ndo apenas como inviabilidade ontologica, mas como realidade
histérica. E também, e talvez sobretudo, a partir desta dolorosa constatagdo que os
homens se perguntam sobre a outra viabilidade - ¢ de sua humanizagdo. Ambas, na
raiz de sua inconclusdo, os inscrevem num permanente movimento de busca.
Humanizacdo e desumanizag@o, dentro da historia, num contexto real, concreto,

objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de
sua inconclusdo. (2005, p. 32)

E dessa maneira que acreditamos que esta contradicdo se estabelega como elemento
importante na praxis do NEJA. O movimento que se estabelece nas praticas desses
educadores, a mudanca acerca de concepgdes ndo se resume a um desejo peculiar deste
grupo de trabalho, mas constituem-se a partir da tentativa de dar respostas a um contexto

objetivo, concreto.

Um desses contextos estava presente na perspectiva de profissionalizagdo do campo que é
uma das condigdes primeiras para ampliacdo do direito a educacdao. Grande parte dos
educadores que por ali passavam tinham a preocupagdo com essa questdo, até mesmo pelo
fato de que muitos gostariam de continuar atuando na area apos a conclusdo de seus cursos
de graduacdo. Nesse sentido, o trabalho voluntariado utilizado na maior parte das
campanhas e sendo também uma pratica presente em muitas experiéncias de educagao
popular, era um desafio para o grupo, uma vez que se apresentava como obstaculo a essa
profissionalizacdo. Em uma dessas situagdes, o nucleo foi chamado a realizar a formagao

de educadores que iriam trabalhar nessas condi¢des. Embora o trabalho dos formadores



fosse remunerado, a participacdo nesta formagao gerou alguns conflitos no grupo, como
podemos observar em um excerto de ata.
“ Fico feliz porque os alunos sairam com mais indagagbes do que
respostas. O fato de lutarmos contra o voluntariado e estarmos dando um
curso para formar voluntarios me incomoda muito, acho que estamos
sendo contraditérios”
[...]” o curso foi contraditério, eu falei que a histéria da EJA foi marcada

pelo voluntariado e acabei estando em um curso formando voluntarios de
EJA. (Ata de fevereiro de 2001)

Um outro desafio em rela¢do a afirmacdo do direito a educagdo consiste na formulagdo de
propostas que estejam em permanente adequacao com a realidade dos educandos, buscando
superar também a idéia de um curriculo restrito que geralmente ¢ destinado a este segmento
de ensino, como por exemplo, a que se configura na formatacao historica da modalidade de
supléncia mencionada anteriormente. Na tentativa de se construir propostas alternativas a
essas perspectivas o NEJA, assim como em outros segmentos da sociedade civil, como nos
movimentos sociais, esbarra em alguns mecanismos legais como, por exemplo, nos casos
em que ¢ necessdria a certificagdo dos educandos. Esta foi uma das dificuldades do NEJA
em sua trajetoria que ainda permanece como desafio. O eixo central que perpassa essa
discussao ¢ a possibilidade de legitimacdo de outras propostas educacionais que se

estabelecem em tempos e espacos diferenciados dos escolares.

Imbuido dessa preocupagdo, um dos educadores do NEJA, expressa em seu relatorio a
preocupacgdo com esta discussao no momento em que ela surge no grupo. Na medida em
que os alunos de uma turma reivindicaram a certificacdo, o NEJA teve que encaminha-los
para provas de exames supletivos. A grande preocupac¢do naquele momento era com os
contetdos das provas que poderiam ser muito descontextualizados em relagdo as atividades

desenvolvidas em sala.

Preocupa-me a certificagéo, pois estamos com um grupo que quer ter um
certificado, o que me leva a uma encruzilhada: a educagéo no seu sentido
pleno ou a educagao por uma certificagdo. Sabemos que devemos educar
no sentido mais amplo, mas como fazer para conceder a certificagao [...]
Vejo neste ponto nossa maior dificuldade ja que os alunos gostarao de ter,
pelos mais diferentes motivos, algo que os certifique perante a sociedade.
(R.23)



Para efeito de registro, vale lembrar que o aciimulo dessas discussdes no grupo foi
significativo. A opg¢ao em certificar os alunos foi incorporada pelos monitores em fungao de
se reconhecer o direito dos educandos por essa exigéncia. Nesse sentido, o grupo se
empenhou nessa empreitada, ainda que esse processo exigisse uma descontextualizacdo da

proposta inicial de trabalho.

Uma outra dificuldade encontrava-se na propria constituicdo das turmas, uma vez que a
maior parte delas dependiam de espago e estruturas disponiveis nas comunidades, tais como
centros comunitarios e igrejas. Em decorréncia disso, a maioria dessas experiéncias ocorria
em contextos extremamente precarios, com falta de iluminacdo adequada, de material,

carteiras e muitas vezes com dificuldades de acesso.

Fizemos contato com a diretora do centro comunitario [...] Houve aceitacao do pedido
por parte da diretora e fomos informados quanto as dificuldades em relagdo a pouca
iluminacgdo [...] carteira, lousa e outros, que s6 contdvamos com a mesa de reunido com
espago para 10 pessoas. Temos encontrado dificuldades quanto a continuag¢do do uso do
espaco fisico [...] por se tratar de um local abandonado, escuro e suspeito de ser ponto de

distribuicdo de drogas. (R.15)

No que diz respeito a essas dificuldades, o grupo passa por um importante amadurecimento
em relag@o ao papel do estado. Embora as experiéncias alternativas como as do NEJA,
tenham uma importante contribui¢ao na conformacao do campo da EJA, constatou-se que a
intervencdo do Estado, ainda que de maneira timida, ou mesmo com bases em concepgdes
que divergentes, era imprescindivel para o avango do campo. Pela propria estrutura
disponivel de quadro de professores, escolas e outros profissionais a possibilidade de uma

intervengdo mais abrangente ¢ concreta.



as administracdes publicas que resistiram [...] nos foruns (RISOS) foram nos mostrando
que a educagdo de jovens e adultos, ela so se fortaleceria na agdo efetiva com todos os
segmentos, ou seja, que vocé tinha um enorme atendimento, se tinha uma oferta a ser
realizada, se tinha uma demanda maior do que a oferta e que, independente da

concepcao da oferta, vocé tinha que articular. (Paulo)

E nesse sentido, que a contradigo acerca da afirmagio desse principio do direito a
educagao assume um carater positivo. Assumir o carater contraditério desse principio nao
significa, ao contrario do que nos possa parecer, uma postura imobilizadora. Como afirma
Freire (2005), constatar a preocupacao em relacdo a desumanizagdo €, antes de tudo,
reconhecer a sua existéncia. Da mesma maneira, constatar a preocupagao com a
desumanizagdo presente nos processos educativos €, antes de mais nada, afirmar a exclusao
presente ainda hoje nesses processos e dessa forma reconhecer um direito que ¢

sistematicamente negado aos jovens e adultos das camadas populares.

O principio do direito a educacdo e a reafirmagdo desse principio cotidianamente, que passa
a incorporar também um carater de dentincia a negligencia do estado em relagao a esses
sujeitos. No entanto, como observamos, o direito a educacdo ndo pode se encerrar nele
mesmo, ndo pode se restringir a uma reivindicacdo de um ponto de vista legal em que o
texto da lei encerra seu processo historico de luta. Assim como o acesso a terra nao encerra
a luta pela reforma agraria e a conquista de direitos pelas mulheres ndo encerra a luta pela
igualdade de género a formalizag¢do do direito a educagdo ndo encerra o processo histdrico
de luta por educagdo. Essa ¢, possivelmente, a sintese que podemos realizar nesse momento

acerca dessa questao.



Eu lembro de uma leitura muito simpldria que nos fizemos quando as diretrizes
curriculares foram langadas, se tinha uma discussdo muito simplificada que era a
seguinte: agora que a modalidade de EJA ¢ direito publico subjetivo a gente ndo
tem que abrir sala para os funciondrios, mas atuar em uma outra perspectiva. Quer
dizer, entre a modalidade se constituir enquanto um direito, registrado no campo
legal e esse direito ser incorporado e efetivado na sociedade Brasileira, sdo dois
momentos que ndo estdo separados, mas sdo muito distantes. Quer dizer, entre eu
garantir 14 que o racismo € crime inafiancavel, e que todos os racistas sejam presos
isso tem uma diferenga absurda. Entdo eu penso que nesse momento o NEJA
continua acompanhando as politicas publicas no momento em que garante, embora
essa discussdo rolasse, garante o atendimento aos funcionarios da universidade.
(Paulo)

O reconhecimento dessas questdes no processo da construgdo dos significados
na formagao desses educadores gera para nés um importante dado de pesquisa.
A focalizacdo dessas contradicoes apresentadas se iniciam e retornam na maneira
como percebemos os educandos. Na dualidade que o educador percebe na
conformacao da identidade desses educandos e de sua prépria identidade. Como
vimos também, esta mesma dualidade entre o cidaddo de direito e o sujeito
concreto, entre a perspectiva legal e seus desdobramentos praticos. Esta
dualidade, uma vez reconhecida, passa a ser um importante elemento na
formacdo desses educadores. Sendo assim, retornamos ao principio da
importancia dos sujeitos educandos e de seu contexto como elemento na acao

educativa.

Para além das discussbes até aqui realizadas sobre esses sujeitos da EJA,
tentaremos neste ultimo item de nossa analise acerca da pratica do NEJA
apresentar alguns dos desdobramentos do que talvez seja o principio mais
importante para os educadores do nucleo. Tentaremos apresentar o que vem se
modificando na percepgao desses sujeitos e quais seriam as implicagbes dessas

mudangas.

3.4 Os sujeitos da Educagdo de Jovens e Adultos: um olhar em construgdo

Este principio que aponta para a constru¢ao de um novo olhar sobre os sujeitos da EJA -

também percebido de maneira sistematica na fala dos educadores - ¢ uma espécie de ponto

de convergéncia dos principios anteriormente mencionados. O principio da alfabetizacao



emancipadora, da busca de uma formagao apropriada para os educadores ou da defesa do
direito a educagao tém como principal motivagdo a aproximacao desses sujeitos da EJA e
de sua realidade. Estes principios e as preocupagdes que os envolvem estdo voltados para a
condicdo deste sujeito, a qual descrevemos anteriormente. Na busca por superar os
preconceitos ¢ limites em relacdo aos educandos da EJA, ou seja, na tentativa de lhes

garantir as condi¢des necessarias para o exercicio de seu direito.

No entanto, a superagdo desses preconceitos e limites consiste em um exercicio que
envolve os educandos, educadores e a propria coordenacao do NEJA. Isto porque a imagem
desses educandos ¢ historicamente marcada pela incapacidade e por uma condigdo de
inferioridade, dificil de serem revertidas. A tentativa de se reverter esta imagem, que
incorpora uma questao historica e cultural presente no proprio percurso da modernidade,
como apresentamos anteriormente, s6 ¢ possivel com o exercicio permanente de reflexdo,
nas intervengdes cotidianas, no repensar da pratica pedagogica. Somente dessa maneira nos
¢ possivel a constru¢ao desse novo olhar. Ao abordar essa discussdo, Giovanetti (2005)

contribui apontando para a importancia do legado da educacdo popular.

Ao reeducarmos nosso olhar docente, a luz do legado da educagdo popular,
poderemos superar a negatividade ainda tdo presente em nossas abordagens sobre
os alunos da EJA, ainda referidos por meio de uma visdo marcada pela “caréncia”,
0 que acaba por reafirmar uma postura preconceituosa e estigmatizada. (2005, P.
247)

A centralidade que assumem os sujeitos nas propostas de educagdo popular é certamente
uma importante referéncia nesse aspecto. Como abordamos em um momento anterior, a
centralidade dos sujeitos para a educagdo popular, o compromisso educacional que esta
assume com a realidade desses sujeitos €, ainda hoje, uma contribui¢do atual. No entanto,
cabe a nds esclarecer o que significa assumir a centralidade dos sujeitos educandos.

As expressoes “partir da realidade do aluno”, “partir do aluno” parecem na maior parte das
vezes uma opc¢ao pedagogica que torna o aprendizado mais facil, pois partir da realidade
desse educando seria partir do mais fécil para posteriormente chegar ao mais dificil, do

popular para o cientifico. Como se a realidade desse educando fosse algo reduzido, como se



ela também nao fosse constituida de questdes complexas. A percep¢do dessa complexidade
em meio a realidade desses educandos, ao contrario de uma visao simplificada, consiste em
um dos aprendizados que o proprio grupo de educadores desenvolveu ao longo de seu
processo formativo. Paulo, ao falar do inicio de sua formacdo afirma essa dificuldade ao

discutir especificamente o reconhecimento dos saberes que os alunos traziam.

Foi muito dificil compreender uma proposta de Educacdo de Jovens e
Adultos que reconhecesse que o saber da EJA deveria considerar algo
para além do saber escolar pré-estabelecido. Entdo varias das atividades,
nesse primeiro momento®’, eram atividades escolares. Era um momento
muito dificil porque era um momento de constante confliio com a
coordenagao, que enunciava principios, mas nao apontava, na pratica,
efetivamente, esse caminho.

Nesse depoimento, € interessante percebermos ndo somente o conflito presente
na formacdo do educador, mas também a sua afirmacdo quanto aos limites da
coordenagao em relagcdo a uma proposi¢cao mais concreta que contribuisse de
maneira direta frente a esses conflitos. Esta afirmacgao referente a coordenacéao
do NEJA, ndo coloca em questdo a pertinéncia de sua atuagédo, mas apresenta
alguns de seus limites no ambito da pratica formativa, ao menos em um ponto de
vista imediato. Mesmo que a coordenacido se fizesse presente de maneira
sistematica na formacdo dos educadores, o contato direto com as turmas, o
planejamento diario e os conflitos que emergiam em meio a esse contato era uma
vivéncia mais proxima dos educadores, ainda que a coordenagao também tivesse

a experiéncia de sala de aula.

Por outro lado, essa questao envolve o processo de autonomia dos educadores
em relacdo a pratica de sala de aula. Nesse sentido, ainda que a coordenagao
tivesse um papel mais propositivo em relagdo ao desenvolvimento da pratica dos
educadores, — no sentido mesmo de sugerir atividades praticas ou planejamentos
- isto ainda n&o garantiria “estabilidade” a esta pratica. E o que podemos constatar

com base no proprio depoimento dos educadores. Para exemplificarmos, traremos

22 Paulo se remete a0 momento em que se insere na experiéncia do NEJA e dos seus primeiros contato com as
turmas.



o registro de um educador que fala de seus conflitos ao tentar basear sua pratica,
de maneira rigida, no relato de dois colegas mais antigos do NEJA e o

desdobramento desta acéo.

[---] no inicio fiquei um pouco perdido devido a minha postura mesmo de ter
que seguir cegamente a forma de atuar que existia no grupo. Isso me
deixava preocupado, pois ficava o tempo todo me policiando para ver se
estava fazendo tudo como ouvi nos relatos de Fabian e Carine. Este
policiamento deixava a mim e a Josiane? preocupados, pois achavamos
que era para seguir a risca este tipo de aula. Neste ponto, estavamos
esquecendo o principio fundamental do Projeto24 que é a autonomia.
Chegamos até o ponto de estarmos sufocados pela nossa visdo do
Projeto, ai sim acho que consegui entrar no espirito do Projeto, pois desse
ponto em diante passamos a agir “por conta prépria”, com mais autonomia
(autonomia conquistada por nés). Comegamos a fazer um cronograma
semanal das atividades][...] R. (margo de 1999)

E interessante percebermos que ainda que o NEJA tente estabelecer as
condigbes necessarias para o exercicio dessa autonomia, garantindo liberdade
aos monitores para planejamento e desenvolvimento de suas praticas, € somente
a partir deles que esta pode ser realizada. A autonomia sé pode ser fruto de uma
conquista. Ela ndo consiste somente em um aprendizado, mas, antes disso, em
uma postura. E esta postura tem um papel fundamental na formagado desse

educador se compreendemos a natureza da realidade dos sujeitos da EJA.

A compreensdo desses sujeitos, bem como de sua realidade consiste em um
movimento dinamico. Dependem dos suportes tedricos que nos sao disponiveis
em nosso tempo histérico e de nossa capacidade em compreender as
modificagdes que ocorrem nessa mesma realidade que néo é estatica. Uma vez
que a pratica de sala de aula traz conflitos que ultrapassam tanto os limites de
nossos marcos tedricos, quanto nossa capacidade de compreensao, este € um
conflito que tende a ser permanente. Nesse sentido, embora esta afirmacéo ja nos
seja bem conhecida €& sempre importante lembrar que n&o existe uma

determinada férmula ou formagao que responda aos desafios da sala de aula em

23 Referindo-se a educadora com quem dividia a sala de aula.
24 Referindo-se ao NEJA.



sua totalidade. Por isso defendemos que o olhar sobre esse sujeito deve ser

dinamico, pois ele possui um carater historico.

Ao interrogarmos a coordenagdo sobre o0s principios que estiveram presentes
desde o inicio do NEJA e sobre a leitura que se faz desses principios no presente,
Edna ressalta a importancia de se acreditar nesses sujeitos (educandos) como

capazes de exercer a sua autonomia.

Conseqiientemente a alfabetizagdo como um ato politico também era uma marca
forte do nosso trabalho. A idéia, nesse momento® ai, a idéia de vocé ter o ser
humano como capaz de aprender ¢ de uma outra marca de Paulo Freire que ¢, nessa
capacidade de aprender, vocé€ assumir o seu papel enquanto sujeito. Logico que
nesse momento ai, um sujeito ainda, eu diria, um sujeito que ainda acabava
deixando a marca de um sujeito essencialista que a gente critica hoje, fazendo uma
retomada de como a gente vé€ esse sujeito hoje.

Como podemos perceber, o respeito a esse sujeito e a afirmacdo de sua capacidade em
exercer sua autonomia em relagcdo ao seu processo de conhecimento ¢ um principio ainda
hoje reafirmado, mas que também foi se resignificando ao longo da propria trajetoria do
NEJA. Se antes ele era assumido com uma determinada conotagdo essencialista, hoje ja nos

¢ possivel perceber e avangarmos em relagdo a esta visao.

Uma outra dificuldade na constru¢do desse novo olhar estd presente na relagao desse sujeito
com a producdo de conhecimento. A postura de se perceber saberes que sdo forjados nas
classes populares parece-nos hoje relativamente confortavel. A compreensdo de que os
educandos possuem uma leitura de mundo que se constitui sobre outros valores e outras
formas, que ndo as cientificas, de se conhecer o mundo ja se constitui com relativo
consenso no meio educacional. No entanto, ¢ a partir da experiéncia pratica que podemos
perceber que esses educandos também trazem conhecimentos que sdo classificados como
sendo de “carater cientifico,” ou melhor, conhecimentos que sdo caracteristico de praticas

escolares.

% Edna se refere a0 momento inicial das atividades do NEJA.



Ferreiro e Teberoski apresentaram em “A psicogénese da lingua escrita” conhecimentos
prévios que criangas traziam acerca da escrita como, por exemplo, sua funcio social’®. Da
mesma maneira, a partir de outras perspectivas que nao se restringem ao construtivismo, ¢
possivel constatar que esses jovens e adultos ja trazem, a partir de seu contato com a cultura
letrada, a formulagdo de conceitos dos mais diferentes campos do conhecimento. Luiz,

narrando sua experiéncia com o ensino da matematica aborda essa questao.

[...] foi mostrado através do NEJA com vocés e cada um de nds o
verdadeiro motivo da matematica. O porque as pessoas querem
matematica. E assim, de forma bem clara, ela é importante realmente junto
de tudo que a gente vé, ela vai te abrir os olhos. Sai daquela idéia de poder
centrado em uma pessoa. Eu percebi que ela ndo esta mais centrada em
mim (falando enquanto professor de matematica). O NEJA me permitiu ver
0 que? Que a matematica estda em todos. Todo mundo domina a sua
matematica, o seu jeito de saber, o seu jeito de saber fazer matematica. E
0 que todos querem a partir de agora é o que? E poder buscar uma forma
de passar essa matematica para as outras pessoas, de domina-la, mas
nao o dominio que a escola regular tem, mas o dominio da matematica que
propicia a essa pessoa uma melhor qualidade de vida. Entdo assim, poder
perceber isto, s6 foi possivel dentro do NEJA [...] E o que é o adulto? La
deu para perceber realmente o que € um adulto ndo escolarizado, nédo o
adulto analfabeto.

Os pressupostos para essas afirmagdes estdo na propria organizagdo da vida adulta que ¢é
perpassada pelo mundo do trabalho, da cultura e pelo contato com as tecnologias. Essas
experiéncias presentes na vida adulta possibilitam variados processos formativos e,
conseqiientemente, a aquisi¢do de novos conhecimentos. Se por um lado esses processos
ocorrem fora da escola, os conhecimentos que sdo adquiridos em meio a esses processos
ndo possuem uma fronteira rigida entre um saber eminentemente popular e um
supostamente escolar, entre o senso comum ¢ o cientifico. Nessa perspectiva, dificilmente
poderiamos afirmar que esses adultos ndo trazem para escola conceitos geograficos,
historicos, matematicos e outros. E pouco provéavel que esses sujeitos, fazendo parte de uma
sociedade que se desenvolve sistematicamente, nos mais variados campos do saber, estejam

completamente isolados desse processo.

%6 Nesta obra as autoras discutem sobre conhecimentos que as criangas trazem sobre a leitura e escrita
independente de saberem ler.



A distingao feita por Luiz, ao final de seu depoimento, € bastante esclarecedora
nesse sentido. “‘La deu para perceber realmente o que é um adulto ndo
escolarizado, ndo o adulto analfabeto”. Esta distingdo consiste por um lado na
representacdo  preconceituosa entre o analfabeto, que sugere um
desconhecimento total do alfabeto e da escrita, e o sujeito “ndo escolarizado”, que
n&o possui uma formatac&o escolar para os saberes que possui. E essa distingéo
que nos elucida a construgao desse olhar preconceituoso acerca do “analfabeto”

como sujeito incapaz, ignorante e ingénuo.

Como citamos anteriormente, os estudos sobre letramento tém contribuido na
compreensao desse tencionamento vivenciado com as praticas escolares.
Kleiman afirma que ha um conflito em potencial na medida em que se constata
uma tentativa de sobreposig¢ao ou de “substituicao de praticas discursivas do aluno
por outras praticas”. (KLEIMAN, 2003 p.49) A rigidez que muitas vezes constitui as
praticas escolares acaba gerando essa cisao de saberes elaborados dentro e fora
da escola, bem como a sobreposicdo desses saberes. Paulo nos relata a
dificuldade de se estabelecer uma postura, do ponto de vista pratico, que mude a
relacdo da escola com as experiéncias prévias dos educandos.
[...] € muito pequena a diferenca, mas uma coisa € vocé pegar a
experiéncia e transformar em experiéncia escolar, outra coisa é vocé
reconhecer que essa experiéncia de vida €& uma experiéncia de
aprendizado. E ai a escola usufrui desse espaco como espago de
aprendizagem. E a escola ir para o campo do trabalho, e n&o trazer o

trabalho para escola. Na verdade isso € dialético, mas € uma virada dificil
de se perceber, mas quando se percebe a diferenga € muito grande.

Essa diferengca que demarca uma mudanga significativa sob o ponto de vista
pratico possui conflitos que sao atenuados pela amplitude da questdo que ela
envolve. Essa discussdao nao trata simplesmente de uma postura politico-
pedagdgica, mas do proprio papel da escola e dos educadores. Seria muito dificil
avangarmos nesse debate sem que esse papel da instituigdo escolar ndo fosse
tocado. Dessa maneira, reconhecemos que esta inversdo que pretende se realizar

em relacado a construgao de um outro olhar sobre esse sujeito ndo € uma tarefa



simples. No entanto, apontamos a importancia desse principio como dispositivo

para o repensar de praticas e concepgoes.

Este tltimo principio abordado, assim como os outros que trabalhamos até o presente
momento, também possui determinada flexibilidade em sua formulagdo. Assim como o0s
outros principios que mais se evidenciaram nos depoimentos dos educadores a preocupagao
com 0s sujeitos e com a constru¢do de um novo olhar sobre os mesmos nao se apresenta de
maneira fechada, como uma imposi¢ao a pratica docente. Ele ndo se constitui de maneira
sobreposta as praticas dos educadores, mas sim a partir do reconhecimento, por parte desses
educadores, das contradi¢cdes que emergem ao longo do processo formativo. Dessa maneira,

buscam realizar suas sinteses, na medida em que evidenciam o carater historico desse olhar.

3.5 Habitando o nao lugar: percalgos e perspectivas na trajetoria do Nucleo de educacdo de

Jovens e Adultos

A palavra utopia, como ja sabemos, carrega uma ambiglidade quanto ao seu
significado. Do grego, derivando da palavra topos?: lugar, utopia significa
literalmente “lugar nenhum”, ou como preferimos aqui designa-la: o “ndo lugar”.
Nesse sentido, tentaremos nos utilizar dessa ambiguidade que transita entre o que
nos € apresentado como “sonho” ou como horizonte, enquanto algo ainda a ser
alcancado, que nos mobiliza a partir de um ideal, assim como de seu sentido mais
pejorativo; o irrealizavel, o impossivel, que nos imobiliza na medida em que
percebemos que o sonho, ou o que nos € dado como ideal, parece-nos

completamente desvinculado de qualquer condi¢gao concreta de objetivagao.

Esta idéia de utopia, assim como a ambigiiidade que o termo carrega, expressam de maneira

singular algo que se faz presente em todos esses principios aqui trabalhados. Se de um lado
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esses principios estdo fortemente encarnados na identidade coletiva do NEJA e se
constituem como horizonte para esses educadores, garantindo uma determinada unidade no
grupo, de outro lado, os relatos das experiéncias vivenciadas por estes educadores nos
mostram as tensdes existentes na afirmacdo desses principios e as diferengas, muitas vezes
profundas, presentes no proprio grupo em relacdo a compreensao desses principios. Vamos
entdo resgatar em uma breve sintese alguns desses conflitos expostos anteriormente como

forma de contextualizarmos nossa discussao.

A tensdo que reside na afirmagdo de uma alfabetizagdo emancipadora que muitas vezes
suscita uma certa rigidez na afirmacao de determinado tipo de pratica — supostamente mais
adequada - que impde limites na possibilidade de experimentacdo do grupo a préaticas que
supostamente fujam a esta regra. Na tentativa de demarcacdo de uma identidade critica que,
por vezes, negligencia as contradi¢des que essa mesma identidade possa gerar. Mas que ao
mesmo tempo, busca a superacdo de uma concepgao restrita de alfabetizagdo presente na
maioria das propostas destinadas para educacdo de jovens e adultos. A contribuicao que
essa experiéncia traz para cada sujeito e a contribui¢ao desses sujeitos para ampliacdo dessa

concepgao e dos avangos concretos conquistados até o momento.

O conflito presente na formacdo desses educadores que estd entre a demarcacdo de um
curriculo prescrito, na definicdo de conhecimentos especificos, capazes de delinearem uma
identidade profissional para este educador e o reconhecimento da amplitude desse processo
formativo. Entre a necessidade de um campo que precisa se oficializar, e o seu legado nao
oficial que precisa ser considerado. Entre a luta pela legitimag¢do de um campo e a luta por
uma legitimacdo que ndo deslegitime um enorme universo de praticas e concepgdes que se

constituiram na historia da EJA.

A necessidade de afirmacao do direito a educacao, ainda distante de ser garantido. De se
constatar a negacao sistematica deste direito no momento em que ele deveria ser ampliado.
De compreender a natureza complexa e contraditoria de sua origem e perceber que o nao

cumprimento deste direito € parte de uma légica na conformagdo da sociedade moderna e



que sua conquista ¢, no maximo, uma conquista parcial em relagdo a uma perspectiva mais

ampla de emancipagao.

E por fim, a compreensdo dos sujeitos da EJA e de sua realidade como uma realidade
dindmica, sempre em mudanca. Que diante dessa realidade complexa em que se encontram
esta um dos maiores desafios do educador de jovens e adultos que ¢ o de apreender esta
realidade e lhe dar respostas imediatas. No confronto dos saberes desses sujeitos em relagao
ao conhecimento escolar que tenta se sobrepor a outras formas de conhecimento. Os
conhecimentos prévios dos educandos ainda ndo reconhecidos pela dinamica escolar. A
capacidade desses sujeitos em relagao a aprendizagem e os limites presentes no olhar

docente.

Todos esses principios carregam suas tensdes, conflitos e as diferentes formas de serem
percebidos pelos educadores. Constituem-se para o grupo de educadores como horizonte a
ser alcangado, como uma espécie de utopia que gera movimento, a0 mesmo tempo em que
explicitam os limites de suas praticas. Uma vez em que se percebem nessas tensoes e
contradi¢des que envolvem suas praticas, se mobilizam, buscam novas sinteses diante dos
desafios que emergem destas praticas. A concep¢do de “ndo lugar” que apresentamos se
constitui, portanto, a partir da ocupacao e na delimitagdo de um espago — € em nosso caso o

espago do NEJA — que tem como caracteristica central a mobilidade e a transitoriedade.

Embora ndo tenhamos trabalhado de maneira explicita até este momento, mas
reconhecendo o valor de sua contribuicdo em relacdo a essa discussdo, o0s
estudos do cotidiano realizados por Certeau (2004) langam uma possibilidade de
analise deste contexto, aparentemente ambiguo, que nos é de grande relevancia.
Segundo o autor a luta cotidiana é repleta de movimentos que sao invisiveis as
analise mais generalizadas denominados por ele de taticas. A tatica seria uma
acgao calculada que é determinada pela auséncia de um lugar proprio, quando as
delimitacbes exteriores ndo lhe dao autonomia e por isso joga em um terreno que

Ilhe é alheio, ou seja, ela ndo tem um lugar senao o do outro.



Este ndo-lugar Ihe permite sem duvida mobilidade, mas numa docilidade
aos azares do tempo, para captar no vbo as possibilidades oferecidas por
um instante. Tem que utilizar, vigilante, as falhas que as conjunturas
particulares vao abrindo na vigilancia do poder proprietario. (Certeau, 2004
p.100)

A partir desta analise podemos ressaltar alguns aspectos importantes na afirmacdo desse
nao lugar. Um deles seria a presenca de um elemento externo, conjuntural, que se abre a
partir de suas proprias falhas. Em nosso caso, este elemento se constitui a partir das
politicas publicas e instituicdes responsaveis pela EJA e pela propria representacdo dos
sujeitos ndo escolarizados, ou seja, na conformagao deste estado de coisas que incide sobre
o campo da EJA. Nesse sentido, uma analise do ponto de vista do cotidiano do NEJA, das
praticas desenvolvidas pelos educadores e de suas experiéncias individuais nao se abstrai
deste ponto de vista macro-politico, econdmico, social e cultural em que estas experiéncias
estdo inseridas. Ao contrario disso, tenta explicar esse olhar sobre o cotidiano a partir desse
ponto de vista, em uma perspectiva que para nds € complementar a essa visdo conjuntural

mais ampla.

Um outro aspecto também importante com base na afirmagao desse “ndo lugar” € a posicao
tomada pelo grupo de monitores em ocupa-lo. Este posicionamento busca enfrentar essas
adversidades e conflitos reconhecidos na pratica. Tenta, diante dos desafios encontrados
ndo sucumbir. Ao narrarem suas experiéncias, resgatando seus processos formativos e se
colocando também como sujeitos desse processo, historicizam suas concepcdes € suas
formas de pensar. Mostram um movimento continuo, mas ndo linear, que segue
perpassando suas formagdes. Passam a encarar esses processos e conflitos como inerentes a
suas formagdes e tornam esse “ndo lugar” um lugar possivel, habitdvel. Falam de uma
forma privilegiada dos equivocos presentes na praxis pedagdgica, ndo porque estdo em um
lugar privilegiado, mas porque podem falar de seus proprios equivocos, assim como falam

de seus avangos e conquistas.

E dessa maneira que os conflitos e tensdes vivenciados por esses educadores assumem um
importante papel em suas praticas. A contradigdo presente entre os marcos legais da EJA e

seus desdobramentos praticos, as dificuldades na compreensdo da realidade complexa e



dindmica em que se encontram esses educandos, os desafios na constru¢do da alfabetizacao
emancipadora. Esses e outros conflitos vivenciados pelos educadores, como fruto de suas
vivéncias com a pratica de sala de aula, se mostraram como importantes dispositivos para
mudangas significativas em seus processos formativos. O reconhecimento e a tentativa de
superacao desses desafios aparecem, em grande parte dos relatos, dentre os principais

aspectos dessa formagao.

Se estas tensdes e contradicdes se apresentam como importantes dispositivos na
busca desses educadores, é interessante que possamos retomar algumas das
afirmagdes de Benjamin acerca da experiéncia. Como apresentamos
anteriormente, para Benjamin, a experiéncia, em seu sentido pleno, torna-se cada
vez mais escassa, uma vez que suas “condi¢des de realizagdo ja ndo existem na
sociedade capitalista moderna” (Gagnebin,1994,p.10 ). Como consequéncia disso
estariamos cada vez mais afastados também da possibilidade de intercambiar
experiéncias e de uma determinada forma de saber que esta agdo nos

proporciona.

Ao abordarmos essa concepcdo de experiéncia, a associamos as atuais perspectivas de
formacgdo de educadores, que privilegiam uma logica de permanente atualizagdo e repasse
sistematico de informacgdes, que ndo deixam espago para experiéncia de formagdo. Esta
dinamica acaba negando a experiéncia adquirida pelos educadores ao longo de suas
trajetoria. Nesse sentido, a contribuicdo de Benjamin ¢ de grande relevancia para nossa
pesquisa. No entanto, gostariamos de fazer algumas ponderagdes no que se refere as

conseqliéncias dessa analise.

Benjamin, afirma que as condigdes para a realizagdo da experiéncia ja ndo existem na
sociedade capitalista moderna e constata a “pobreza de experiéncia” vivenciada em nossa
época. Torna-se importante destacar que Benjamin, ao abordar essa questdo, se remete a
experiéncia como “arte de contar”, da transmissao pelo relato dessa experiéncia que aponta
para uma narrativa mais tradicional, em determinado espaco onde essa narrativa seja

comum ao narrador e ao ouvinte. Essas condi¢des que o autor explicita ttm como base as



caracteristicas das sociedades pré-capitalistas em que ainda ndo incidia o rapido
desenvolvimento técnico. Onde as diferengas entre os sujeitos ndo eram tao discrepantes
quanto em nossa sociedade, sobretudo as diferencas geracionais. Nesse sentido, a figura do
ancido, como fonte de saber, por intermédio de sua experiéncia, e a propria experiéncia

assumiam um papel muito mais central do que vivenciamos hoje.

Esta andlise, que adotamos em parte, quando tratamos da questdo da experiéncia, conota
uma certa passividade em meio a esses sujeitos, agora, desprovidos de suas possibilidades
em relacdo a experiéncia. Sem negarmos a contribui¢do dessa analise, mas como forma de
problematiza-la, acreditamos que a partir dos dados obtidos em nossa pesquisa ¢ possivel
fazermos algumas ponderacdes sobre essa nocdo de experiéncia. Para tanto, ¢ necessario
que consigamos precisar nossa analise. Nao nos basta mais constatarmos a subtragdo da
experiéncia e aos saberes que ela nos possibilita em relagdo a esse sujeito moderno. Nosso
questionamento passa a se centrar no seguinte aspecto: Como se posiciona esse sujeito, uma
vez subtraido dessa forma de conhecimento e¢ de interacdo com o mundo, uma vez
desvinculado do patriménio cultural de sua época™? Diante dessas condigdes objetivas
enunciadas pelo autor e vivenciadas em nosso contexto histérico - que em muito se
diferenciam das sociedades pré-capitalistas em que essa experiéncia era possivel - como
esse sujeito se apresenta? Em sintese, qual seria a possibilidade desse sujeito moderno em

relacdo a experiéncia? Estaria ele fadado a permanecer nesse abismo?

E a partir da fala desses educadores que constatamos uma outra possibilidade de anélise. Na
medida em que esses educadores narram as contribuicdes do ntcleo em relagdo a seus

processos formativos € possivel perceber indicios que nos apontam para outra direcao.

Olhando hoje, distanciado, acho que o NEJA, para cada pessoa que
passou por |4 a gente vé que aquele espaco contribuiu de alguma maneira
diferente. Que do ponto de vista da formagdo humana a gente percebe
alguns tracos comuns. [...] Entre os educadores que participaram na
mesma época que eu, alguns tragos comuns no sentido mesmo da
preocupagdo com o mundo, da preocupagdo com as pessoas, da
preocupagédo com o outro. E do ponto de vista mais pratico, do vamos ver,

% Segundo Benjamin, é a experiéncia que se constitui como possibilidade de estabelecer vinculo entre todo
patriménio cultural de uma determinada época aos seus sujeitos.



do pao de cada dia eu acho que contribuiu de forma diferente para cada
um. (Rita)

Uma outra definicdo do NEJA para mim € um espago em que o conflito ele
é colocado a mesa. Mesmo que seja ora por um, dois, trés ou quatro, ora
por todos, mas o conflito ele vem a mesa. Entdo ele € um espago em que
se aprende a conversar, e isso Marcus vocé nao tem idéia do que é. Se
vocé entrar numa escola. Eu sexta-feira sai a noite em depressao de uma
escola em Jardim Camburi, e que pessoas que trabalham juntas ha anos
nao conversam, ndo sabem conversar. E que se topou uma proposta de
votacdo, e que se votasse a pessoa ja tinha dito que se votasse ndo ia
aceitar sair perdendo. Assim, ndo € s6 uma concepgado de democracia que
estava em jogo, mas sim uma concepc¢ao de dialogo que o NEJA exercita
isso ao maximo o espacgo de dialogo. (Paulo)

Marcus, para mim o NEJA é um espaco de relagbes entre amigos, um
espago de troca de saberes, trocas de experiéncias, de aflicbes, de
felicidades. Para mim o NEJA vai para muito além de ser um nucleo de
educagéo de jovens e adultos. Vai para amizade, confraternizagao, uma
série de coisas que nao sio s6 de um local de trabalho.

Esses depoimentos que narram a experiéncia formativa como uma experiéncia de vida, que
apresentam seus valores a partir das suas historias, que ressaltam os aspectos afetivos que
esses momentos de formagdo sdo capazes de gerar sdo muito comuns nas falas de
educadores de maneira em geral. Embora estejamos nos remetendo especificamente aos
educadores do NEJA, nao ¢ dificil perceber essa postura também presente na fala de outros
educadores. A narrativa ocupa na formagao desses sujeitos um lugar central na discussao de
suas praticas. Essa acdo estd ligada diretamente a afirmagdo desses sujeitos, a assuncdo de
suas identidades, suas marcas, suas formas de se relacionar com o mundo. Antes de ser
propriamente uma justificativa para suas praticas, a narrativa aborda o que realmente os
toca nessa experiéncia, ressalta o que lhes ¢ mais significativo; o que torna importante a
harmonia entre forma e contetido. Por isso mesmo, narrar ndo ¢ apenas contar qualquer
historia, mas sim uma histéria, de uma determinada forma. E dessa maneira que a narrativa
torna-se um importante elemento nao sé para formagdo de professores, mas no ambito da
propria formagdo humana. E o que podemos perceber a partir da abordagem de Larrosa

(1994).

O que somos ou, melhor ainda, o sentido de quem somos, depende das historias
que contamos a nds mesmos. Em particular das constru¢des narrativas nas quais
cada um de nds ¢, ao mesmo tempo, o autor, o narrador e o personagem principal.
Por outro lado, essas historias estdo construidas em relagdo as historias que
escutamos, que lemos e que, de alguma maneira, nos dizem respeito na medida em



que estamos compelidos a produzir nossa histéria em ralagdo a elas. Por tltimo,
essas historias pessoais que nos constituem estdo produzidas e mediadas no interior
de praticas institucionais mais ou menos institucionalizadas. Para interpretagdo de
um texto narrativo que, como tal, obtém seu significado tanto das relagdes de
intertextualidades que mantém com os outros textos como de seu funcionamento
pragmatico em um contexto.

Dentre as caracteristicas presentes na narrativa levantaremos duas que consideramos
importantes para este momento. A primeira ¢ em relagdo ao compartilhamento de valores
entre quem narra ¢ quem escuta. Ela s6 ocorre efetivamente quando esta condi¢do se
estabelece. A outra caracteristica, que se estabelece gracas a este compartilhamento ¢ que a
narrativa, como uma determinada forma de se passar determinado conhecimento nao tenta
impor uma determinada logica de raciocinio, como em uma perspectiva racionalista. O
proprio

Benjamin chega a afirmar que no ambito da narrativa, um conselho, por exemplo, ndo se
configura em uma intervengdo exterior na vida de outra pessoa, mas pode ser considerado
como a sugestdo sobre a continuacdo de uma histéria que esta sendo narrada. Ao contrario
de um pensamento racionalista e cientifico que se constituem a partir da negagdo de outros
conhecimentos, a partir de métodos que buscam superar os que anteriormente eram
utilizados e na tentativa de se fundamentar e comprovar um determinado ponto de vista, a
narrativa possui como caracteristica a sugestdo no lugar da afirmacdo. Oferece diferentes
possibilidades de interpretagdo no lugar do conceito que evita qualquer ambigiiidade em

sua formulacgao.

Este carater sugestivo e flexivel que possui a narrativa possivelmente ¢ o mais adequado a
esses educadores que em muitos momentos necessitam resignificar suas préaticas. E
possivelmente a partir da narrativa que eles expressem melhor suas praticas, que nao se
constituem de maneira rigida em uma determinada concep¢do, mas sim a partir de uma
complexa rede de significados que s6 podem ser mapeados por este narrador. Luiz, ao
justificar sua escolha pelo trabalho com a educacdo de Jovens e Adultos busca referéncias

de sua infancia, na observagao de praticas realizadas por seu pai em uma oficina mecanica.

Meu pai era dono de oficina e geralmente trabalhava com funciondrios em
baixissimo grau de escolaridade, e até analfabetos. E uma coisa que ele sempre
propds a eles era estudar e aqueles que ndo estudavam formalmente numa escola,



como ele recebia muitos materiais de leitura, - € a inovacgdo tecnoldgica que as
empresas mandavam para ele - ele queria porque queria que os funcionarios dele
ficassem sabendo o que estava acontecendo. Entdo era mais um motivo para eles
estarem estudando. E aqueles garotos que ele chamava de ajudante, eram garotos
que estavam ali como de servigos gerais na oficina, ele obrigatoriamente sé
trabalhava ali se ele tivesse na escola. Entdo assim, essa realidade de infancia com
0 que a gente encontrou e principalmente com a necessidade de dar sentido ao
curso que eu estava fazendo, mostrou para mim que a EJA era , para mim, a
solucdo para aquele momento que eu vivia.

Podemos perceber entdo a amplitude da construcao desses significados acerca das praticas
da alfabetizagdo. Percebemos também um sujeito que em meio a essa construcdo € aos
conflitos que lhes sdo inerentes caminha em busca de sua experiéncia. Tenta um reencontro
com algo que aparentemente lhe foi subtraido.

Nao se trata da experiéncia nos termos em que Benjamin a definiu, em seu sentido mais
tradicional, mas sim a partir da propria resignifica¢do da experiéncia. De sua constitui¢do a
partir de novas formas. Talvez, como na busca de Paulo e Luiz que tentavam, a partir da
participagdo no NEJA, dar um outro significado a seus cursos de graduagdo, ou como na
percepcao dos outros monitores que concebiam o espaco de troca como central para seus

processos formativos.

O excesso de informagdes e a sobreposicdo da técnica sobre o homem ¢, segundo
Benjamin, um dos principais fatores desta condi¢do de dispersdao em relacao a experiéncia.
Como dissemos anteriormente, essa sobreposi¢do e o excesso de informagdo também sao
elementos presentes na formacao de educadores. No entanto, o que podemos perceber ¢ que
mesmo sob essas condigdes os educadores ndo absorvem ou estabelecem relagdes com tais
situagdes de maneira passiva. E possivelmente a partir do Programa Nacional de Educagéo
na Reforma Agréria que podemos apresentar um exemplo importante dessa posicdo de nao

passividade.

No primeiro ano em que o programa se desenvolveu, o NEJA foi o responsavel pela
formagao e acompanhamento dos educadores que iriam trabalhar nos assentamentos. Com
auxilio do Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA), o grupo de
monitores, divididos em equipes circulavam pelos assentamentos do estado. Na visita

realizada a cada educador se estabelecia uma pratica de planejamento conjunto entre o



monitor ¢ o educador. Em meio a esse processo, os formadores sugeriam propostas de
atividades, sobretudo quando esses educadores demonstravam algumas dificuldades no
desenvolvimento da pratica de sala de aula. Este tipo de acompanhamento, muitas vezes foi
questionado no grupo em funcdo de seu carater instrumental. A proposta de formacao
também acabava assumindo esse carater. Até mesmo pela preocupagdo em garantir algum
subsidio minimo para esse professor que estaria se inserindo em uma sala de aula - em
muitos casos sua primeira experiéncia como educador - e pelo proprio contexto de atuagao,
havia uma preocupagdo excessiva como a instrumentalizacao desse educador. No entanto, ¢
no proprio desenvolvimento do trabalho que as contradi¢cdes dessa concepcao formativas

ficaram mais evidentes.

Quer dizer, com o PRONERA isso da um diferencial, com os educadores do
PRONERA a gente percebe o seguinte: que primeiro, a nossa estrutura racional,
urbana, universitaria efetivamente ndo dialogava com o contexto com que aqueles
educadores iriam trabalhar. Mas sim na formagdo inicial, nos primeiros dias de
contato, todos juntos nés fizemos isso, tivemos efetivamente que modificar isso nos
acompanhamentos individuais ou em grupos que faziamos. Porque a gente mesmo
saia mal de 14, a gente falava assim “olha, eu to propondo e ndo vinga e, se vingar,
ndo ¢ do educador, ¢ nosso”. E foi muito interessante a descoberta que nos fizemos,
que quando a gente retornava 14%° os educadores ndo tinham feito nada, ou quase
nada, ou tinham produzido coisas muito diferentes daquilo que a gente tinha
apontado para eles. E ai foi a nossa grande sacagdo no PRONERA de perceber que
este educador ndo estava sendo negligente com os formadores, mas ele estava
sendo sujeito, visto que ele fingia que escutava, ou entdo, escutava e, em um
determinado momento, daquilo que ele escutava ele fazia sua propria sintese. O
PRONERA deu essa dimensao de formagdo. (Paulo)

Para além do reconhecimento dos equivocos cometidos pelo grupo de formagdo nesse
depoimento, que ja nos parece um dado importante, a compreensao de que os educadores,
de alguma forma, estavam se assumindo enquanto sujeitos de seu processo formativo ¢ uma
constatagdo fundamental. Paulo reconhece que a ndo assimilagdo direta de uma proposta
sugerida pelo NEJA, a ndo adesdo as concepgdes apresentadas pela equipe de formagdo e o
nao desenvolvimento dos eixos tematicos como planejado, nao se tratava somente da falta
de entendimento da proposta pedagdgica que tentava se constituir. Esta reacdo, como
afirma Paulo, ndo era uma negligéncia por parte dos educadores, mas sim uma postura

diante de suas praticas. E a constatagdo de um sujeito que diante de uma outra concepcao

2 Referindo-se aos assentamentos.



ou uma outra possibilidade de pratica nao abandona, necessariamente, a sua forma de
pensar. Que diante das novas informacdes, das novas concepcdes ¢ da sobreposicao da
técnica sobre o homem também reage. Apreende o que em cada momento lhe convém,
reorganiza e resignifica o discurso de outrem para tornd-lo seu e realiza todas essas agdes

mediados por sua experiéncia no mundo.

Muitas vezes essa pratica assume uma aparéncia conservadora, defensiva e sem
fundamentagdo, porque recorre centralmente as suas proprias historias para se justificar. E
ainda, vista como um desvio tedrico por ser uma pratica que destoa do discurso de quem a
realiza, ou, por tentar conciliar teorias que sao “supostamente” inconcilidveis. Poucas vezes
vistas como uma producdo que se faz e refaz ao longo do processo formativo. Como
resposta criativa aos conflitos que emergem no espaco de sala de aula. Como uma forma

singular de ocupar esse espago de torna-lo habitavel.

Dessa maneira, esse sujeito abstraido de sua experiéncia reage. Busca sair do abismo de sua
propria condi¢do. Busca outras formas de encontro com a sua experiéncia, extremamente
necessarias para o contexto que vivencia. Essa experiéncia ndo assume as caracteristicas
estabelecidas por Benjamin ¢ ndo poderia assumi-las, sua forma se vincula ao contexto
histérico em que esta experiéncia se realiza. Enquanto uma das caracteristicas mais
elementares da condicdo humana que ¢ a de troca, assim como de sua incompletude, a
experiéncia apresenta-se nao somente como importante, mas necessaria a esta condi¢do. Se
o contexto historico da modernidade de alguma forma a subtraiu de seus sujeitos esta

certamente nao ¢ uma condicao estavel, muito menos determinante.



CONSIDERAGOES FINAIS

Ao buscarmos compreender os sentidos que o NEJA vem atribuindo a acao alfabetizadora a
partir de seus educadores, bem como de sistematizar as estratégias e principios
apresentados diante das tensdes e conflitos que sdo atribuidos a esse processo, assumimos
como pano de fundo deste trabalho a compreensao do problema do analfabetismo. Nesse
sentido, a diversidade de teorias e contribuigdes que se multiplicam sobre a tematica
parecem revelar um profundo mal estar nesse campo de estudos. Embora os percentuais
relativos ao analfabetismo absoluto tenham reduzido®’, no caso da realidade brasileira, a
disparidade entre as condi¢des de praticas de leitura e as demandas sociais concretas - que
se ampliam a cada dia mais e, conseqlientemente, geram o desenvolvimento dessas praticas

— parece ter se distanciado consideravelmente. Sendo assim, o acesso e o desenvolvimento

30 Essa afirmag@o tem como base os dados do censo de 2002- IBGE.



dessas praticas de leitura e producao escrita acabam se restringindo a um contingente cada

vez menor de pessoas.

Esse processo de segmentacgéo sécio-cultural ndo esta desvinculado de questdes
conjunturais que aprofundam ainda mais as contradicbes de uma nova ordem
capitalista. Nesta perspectiva, além das mazelas geradas pela prépria natureza de
sua riqueza especulativa, com base nesta légica tem se investido
sistematicamente na subordinagdo dos povos a esta nova ordem. O
desenvolvimento tecnoldgico, muito mais comprometido com os mercados de
consumo, em contraposicdo a sua possibilidade ao desenvolvimento humano

tornam-se cada vez mais inacessivel a parcelas significativas no mundo.

Com base no resgate de problematizagdes levantadas por Rousseau, ainda no
final do século XVIII, Santos (2003) ressalta a importancia de algumas perguntas

elaboradas por esse autor:

O progresso da ciéncia e das artes contribuira para purificar ou corromper
nossos costumes? Ha alguma razdo de peso para substituirmos o
conhecimento vulgar que temos da natureza e da vida que partiihamos
com os homens e mulheres da nossa sociedade pelo conhecimento
cientifico produzidos por poucos e inacessivel a maioria? (2003, p.16)

Resguardando-nos da necessidade de uma contextualizagdo do momento
historico em que foram produzidas estas formulacdes € possivel nos valermos de
algumas analises. Inicialmente porque tais perguntas enfrentam o que para nés se
apresenta enquanto um dos principais problemas da sociedade moderna. Ainda
que nos seja improvavel o ndo reconhecimento de seu desenvolvimento e das
importantes alteragdes realizadas em nossa organizagdo e, consequentemente,
na nossa percepg¢ao sobre o mundo; em que medida é possivel dizer que o legado
da modernidade contribui para construcdo de uma sociedade mais justa? Nossa
maior preocupacao em relacdo a esta questdo tem como base as enormes
disparidades presentes na conformagdo de nossa sociedade. Mais

especificamente em nosso caso, € estarrecedor que um pais como o Brasil, que



assume em varios setores da economia o mais alto grau de desenvolvimento
tecnolégico ainda possua o analfabetismo como um de seus problemas mais
expressivos. Ou seja, como um pais que possui tamanho grau de
desenvolvimento tecnolégico pode cercear parte significativa de sua populagao as

técnicas mais elementares de nosso contexto que sao a leitura e a escrita.

Se por um lado a sociedade moderna tem como um de seus principais simbolos a
nocéo de desenvolvimento, de ruptura com o tradicional na configuracdo de novas
praticas, este desenvolvimento nao possui nenhuma relagdo direta com o
desenvolvimento humano, ao menos ndo de forma coletiva. E partir dessa
constatacdo que percebemos a necessidade de situarmos a problematica
levantada no ambito da sociedade moderna, tomando como foco de andlise a
alfabetizacdo enquanto uma pratica de inclusdo que ocorre dentro deste contexto

de adversidades.

Somado a isto, este novo modo de organizag&o trouxe-nos uma nova forma de se
conceber o conhecimento, ou melhor, a validacdo de uma determinada forma de
conhecimento. Como vimos anteriormente, em contraposicdo ao saber de
experiéncia e as formas de saberes construidos nas classes populares. Este fato
possui sérios desdobramentos para nossos educandos que cada vez mais se vém
confrontados em sua forma de pensar, em seus valores, em sua visao de mundo e
de seus saberes. No entanto, nossa maior contribuicdo a partir dessas analises
esta provavelmente para o campo da formagao de professores. Ainda que esta
nao tenha sido nossa tematica central, os depoimentos dos educadores
demarcaram uma importante contribuicio na maneira de percebermos seu

processo formativo.

A discussédo que realizamos acerca do conceito de “marco zero”, ou seja, da idéia
de uma formacao que zela prioritariamente pela informagao, que ndo tem como
centro os conhecimentos adquiridos ao longo da pratica desses educadores, mas

sim de suas possiveis debilidades. Esta discussao e sua fundamentagao, também



no ambito da sociedade moderna, nos sugere uma importante mudanca de
postura quanto a formagao de professores. Essa mudancga estaria na reivindicagao

da centralidade desse educador em seu processo formativo.

Em decorréncia ndo s6é de nosso contexto histérico e da superposigcdo de
informacdes que se apresenta nos varios ambitos do conhecimento, mas também
pelo proprio volume de producdo tedrica, a formacado de professores acaba se
configurando como um tempo e espago de atualizagdo daqueles que séao
supostamente desatualizados, ou de capacitagdo, para aqueles que o tempo
descapacitou. Enfim, a centralidade deste tipo de formacado acaba se voltando
para as novas teorias e para 0os novos conceitos que irdo contribuir para que os
educadores qualifiquem melhor seu trabalho, que em decorréncia dos mesmos

argumentos tornou-se desqualificado.

Essa postura, além de gerar uma ‘“incompeténcia® ciclica e permanente,
subjugando os sujeitos envolvidos nesse processo, expressa uma concepgao
extremamente estreita de formacéo. A concepcao formativa que se apresenta nao
possui a centralidade no sujeito educador em suas varias dimensdes, mas a
restringe ao saber profissional, ao que se aplica em sala de aula, ao que se volta
para o trabalho docente especifico. Talvez esta concepgéo esteja muito proxima
da propria etimologia da palavra formar, de forma, acdo de se moldar determinada
forma. No entanto, nossa preocupagcdo nao é de carater etimoldgico, mas
semantico, pois esta concepg¢do formativa assume historicamente, sobre

diferentes definigdes, uma hegemonia no pensamento educacional.

Da mesma maneira que a formagao critica dos educandos da EJA nado se
restringe aos conhecimentos escolares, a formacao deste educador ou educadora
nao pode se limitar a uma formacgao prescritiva. Nao basta que nos limitemos a
destacar quais os conceitos e conhecimentos necessarios a pratica docente, mas
também de avaliarmos de que maneira eles tém incidido nesta pratica. Esta

ampliagdo da concepg¢ao formativa também deve trazer a trajetéria desses



sujeitos, sua produgdo no cotidiano de sala de aula e suas reflexdes como
elementos centrais no processo formativo. Do mesmo modo, a formacao do
professor alfabetizador, para além do conhecimento sobre os processos de
aquisicao de leitura e escrita de seus alunos, deve ser um momento em que se

possa refletir sobre sua propria pratica com a leitura e escrita.

Tais afirmacgdes tém como base os depoimentos apresentados pelos educadores
do NEJA que nos revelaram os diversos elementos que estdao implicados na
formagdo docente. Estdo para além de um saber restritamente prescritivo e
possuem como base a pratica docente. Nao queremos com issO negar a
importancia do conhecimento tedrico, mas sim, de afirmarmos a necessidade de
que este conhecimento possa ser compreendido a partir do contexto em que
essas praticas se desenvolvem. Este consiste no eixo de discussédo que tentamos
tracar quando abordamos os sentidos do processo formativo como um dos

principios destacados pelos educadores.

Sob esse aspecto, a hipdtese sugerida inicialmente que aponta para importancia
da diversidade de praticas e percepg¢des acerca do processo de alfabetizagéo
parece ter adquirido maior pertinéncia ao longo deste trabalho. O reconhecimento
da diversidade para compreensao desse processo, bem como, para qualquer
intervencdo que nele se pretenda realizar se apresenta como uma necessidade
concreta. A pluralidade de praticas e percepgdes sobre o processo de
alfabetizacdo, a luz das contribuigdes do campo da linguagem se estabelece,
inclusive, enquanto elemento inerente a propria atividade humana - uma vez que a
linguagem, enquanto fendmeno ideoldgico, permeia todas essas atividades. No
entanto, consideramos importante refor¢car que esta mesma diversidade nao se
apresenta de maneira neutra, ou que a constatacdo de sua existéncia se desdobre

de maneira mecéanica em uma contribuigdo positiva.

Torna-se cada vez mais eminente a necessidade de se afirmar que as disputas

que orbitam em torno dos significados da alfabetizagdo, bem como, o confronto



que se estabelece entre esses diferentes olhares na tentativa de superacdo do
problema podem ter desdobramentos negativos. Isto ocorre, principalmente,
quando esta diversidade € negada, ou ainda, quando se tenta simplificar a

natureza complexa do problema como no exemplo que veremos a seguir.

Em reportagem ao jornal Folha de Sao Paulo, na data de 11 de fevereiro de 2006,
0 ministro da educagéo Fernando Haddad, no bojo das discussdes sobre as novas
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental, afirmou a necessidade de se
discutir a possibilidade de retorno do método fonico frente as atuais formulagdes
das diretrizes que adotam a proposta construtivista. Segundo o ministro, além da
referéncia de outros paises que adotaram a metodologia com sucesso, as
motivacdes para o debate se centram nos altos indices de repeténcia nas séries

iniciais do ensino fundamental.

Além da analise pouco abrangente do ministro quanto as causas da problematica
do analfabetismo e do desconhecimento das praticas de alfabetizacao realizadas
no sistema publico de ensino brasileiro — a maior parte com base em métodos de
silabagao -, tenta-se desviar os elementos centrais desta problematica e do
fracasso escolar como um todo no Brasil. Dentre esses elementos, a ndo
priorizagdo do desenvolvimento do ensino que assume seus maiores reflexos na
falta de estrutura da escola publica e de seu financiamento, ainda muito aquém

dos valores necessarios.

Sendo assim, a busca pelos significados de nossas praticas também passa pela
tentativa de recuperarmos a centro da discussdao em um contexto adverso de
dispersdao. Na mesma medida em que reconhecemos a natureza complexa do
problema do analfabetismo a partir da constatacdo de suas multiplas facetas,
também percebemos a tentativa de se restringir o problema como uma debilidade
no método. O problema do método, uma forma de se pensar tipicamente moderna,
em seu campo tedrico mais fidedigno; o positivismo. Afinal, como podemos

conceber de outra forma esta postura que tenta abstrair da problematica do



analfabetismo sua natureza politica, social e cultural? ou ainda, que atribui a
centralidade desta problematica a uma questdao de método sem considerar os
diferentes contextos em se desenvolve uma suposta proposta metodoldgica

unificada como nos sugere 0 ministro?

As discussdes metodolégicas ou mesmo sobre programas educacionais
especificos sé poderao sair de uma condicdo secundaria na medida em que
estiverem agregadas a um projeto politico mais amplo e comprometido com
mudancgas estruturais ambito educacional. Ha ser iniciado por um projeto que
abarque as diferentes demandas presentes em nosso contexto. Por outro lado,
enquanto as iniciativas do poder publico ndo reconhecerem a complexidade do
desafio enfrentado, assim como, a necessidade de mudancgas substanciais em sua
intervengdo, as contradicbes que apontamos no principio que destacou a
educacao enquanto um direito e os desafios desse processo de conquista, tendem

a se aprofundar ainda mais.

Considerando toda essa complexidade que permeia o problema do analfabetismo,
nosso trabalho sugere possibilidades variadas na mudanca de olhar sobre o campo da
EJA, sobre seus sujeitos e na compreensido das praticas desenvolvidas pelos
educadores que atuam nesta area. No entanto, seu carater inconcluso, presente em
varias questoes levantadas também nos mostra alguns de nossos limites e os desafios
que permeiam a constituicio desse campo de estudo. Isso é o que pode ser percebido
em cada principio desenvolvida em nosso ultimo capitulo. Cada um desses quatro
principios buscou destacar alguns dos conflitos e tensdes que permanecem em
suspenso. Nesse sentido, ainda que as contribuicdes tedricas acerca da alfabetizacio
sejam extremamente significativas e abrangentes, estdo distantes de serem esgotadas

quanto aos diferentes tipos de abordagem que este campo nos permite explorar.

Nesta pesquisa buscamos investigar a construgdo dos significados acerca do
processo de alfabetizagdo por parte dos educadores. Os desafios e perspectivas

da acdo alfabetizadora. As contradigbes, estratégias e tensdes presentes no



cotidiano desta agao. Destacamos algumas especificidades do espaco do NEJA e
conseguimos sistematizar as contribuicdes dos educadores a partir dos quatro
principios anteriormente destacados, S&do eles: os sentidos da alfabetizag&o
emancipadora; os sentido do processo formativo: entre a formacao especifica e a
especificidade da formacao; os sentidos da alfabetizacdo sob o ponto de vista
legal: a necessidade de afirmacdo de um direito e os sujeitos da Educacao de

Jovens e Adultos: um olhar em construcéo.

Embora a elaboragédo desses principios fosse prevista como um dos objetivos da
pesquisa, a configuracao de tais principios e a forma com que cada educador os
abordou se revelou de maneira surpreendente. A riqueza de percepgoes e olhares
sobre essa mesma experiéncia foi para mim — ainda que ja tivesse compartilhado
deste espago (0 espagco do NEJA) em periodos anteriores — uma descoberta
significativa que o trabalho de pesquisa proporcionou. Sobre esse aspecto, vale
ressaltar que a proximidade com a experiéncia se apresentou como um grande
desafio para a elaboragdo das analises apresentadas. No entanto, esta mesma
proximidade com os sujeitos da pesquisa parece ter contribuido significativamente
com a abertura que esses educadores demonstraram no relato de suas praticas,
sobretudo pela profundidade com que abordaram o tema. Por outro lado, a
pesquisa também me permitiu abordar algumas tematicas que eram percebidas de
maneira coletiva, mas que ainda nao tinham sido aprofundadas e sistematizadas
no grupo, como por exemplo, as relagbes de preconceito com o “analfabeto” e a

construcao historica desse preconceito.

Cabe também destacar alguns elementos que dizem respeito a pertinéncia do
trabalho ora apresentado. Ainda que nossa pergunta inicial nos parega simples
quanto ao que se pretenda investigar, muitos sdo os desafios que dela se
desdobram. Inicialmente pela sua radicalidade, no sentido de tentar se voltar ao
que esta na raiz de uma problematica. Perguntarmo-nos sobre o porqué de se
alfabetizar é questionar algo que aparentemente estd consolidado, para o que

guardamos uma resposta imediata, ainda que nem sempre possamos refletir



sobre ela. Alfabetizamos jovens e adultos porque € um direito, porque somos
criticos, porque nos sensibilizamos, porque acreditamos na educacgdo, porque
queremos ‘“libertar”, porque queremos ser libertos, porque nos sentimos
responsaveis, porque € mais uma possibilidade de trabalho, porque € mais “facil”
do que criangas, porque € um desafio. Diante de todas essas motivagcbes, somada
as varias contribuicoes tedricas e a necessidade de se reafirmar a pluralidade de
praticas no &mbito educacional, resta-nos ainda um grande desafio. Este desafio
consiste em estabelecer em meio a toda essa diversidade com que se constitui a

Educacao de Jovens e Adultos o compartilhamento de alguns significados.

As sociedades modernas, como vimos anteriormente, tém como forte
caracteristica a permanente ruptura no ambito de sua estruturagdo, na
modificagdo de seus tempos e espacos. Hall (2004, p.14), afirma que estas “séo
sociedades de mudanga constante, rapida e permanente”, e que esta seria a
principal distingado em relacdo as sociedades tradicionais. No ambito da educacéao
brasileira podemos observa este fenbmeno da seguinte forma: se comparamos, a
profundidade das mudancas ocorridas no ambito educacional a partir do século
XX até os dias atuais, com todo o periodo que o antecedera, sera possivel
perceber uma significativa distingdo ndo somente em relagao a profundidade das
mudancas, mas também na velocidade com que passam a ocorrer em nosso atual
processo de modernizacdo. Paralelamente, a sociedade contemporanea também
nos traz diferentes percepgdes sobre a constituicdo das identidades que, por um
lado, tenta afirmar a importancia de se demarcar no ambito politico-cultural
determinadas marcas identitarias como, por exemplo, a do negro, da mulher, do
idoso, do jovem, do indigena, das minorias sexuais. De outro lado, a percepgao de
que essas identidades nado sao fixas, muito menos puras, de que suas
conformagdes sao dindmicas. Essa construcdo do tempo e do espago na
sociedade moderna, bem como de seu sujeito, nos ddo a impressdo de um
movimento de diaspora, onde pouco se pode compartilhar de significados e

valores.



Compartilhar esses significados, contudo, ndo se refere a afirmagao de um
pensamento hegemdnico, mas sim de buscar responder problemas que nos
atingem coletivamente, de reafirmar nossa capacidade de nos agregar sobre
determinadas questdes. Nossa causa é, antes de tudo, uma causa humana.
Nesse sentido, a luta pelo direito de jovens e adultos se alfabetizarem, ou, de
maneira mais abrangente, a luta pelo direito a educacdo ndo € a luta de um
segmento isolado ou de uma minoria, mas sim da maioria; dos excluidos desse
direito, dos que testemunham a negligéncia do estado, dos que dependem da

educacgao publica.

A tentativa de tematizar as diferentes percepcdes acerca do processo de
alfabetizacdo em principios busca apontar justamente para nossa capacidade de
compartilharmos, sob ponto de vista diferentes, esses desafios. A diversidade de
pensamentos e de demandas presentes na educagéo, ndo estd em contradigéo
com nossa busca pela igualdade. Ao contrario do que nos possa parecer, O
reconhecimento dessa diversidade contribui significativamente para este processo.
O que nos parece contraditério € a indiferenca em relacédo a essa diversidade ou a
proclamacao de uma igualdade abstraida de suas condi¢des de realizagao. Nesse
sentido, o valor mais importante destacado no principio de se buscar uma
“alfabetizagdo emancipadora” ndo esta na construgdo de uma proposta que seja a
antitese de tudo que nos pareca conservador, mas no reconhecimento coletivo da

opressao enquanto elemento presente nesse contexto.

A possibilidade de compartilhar significados exige de nés a demarcagao de nossas
diferencas e que sejamos capazes de aprofundar sobre as mesmas. Segmentos
diversos da sociedade tém demonstrado preocupagdo em relagdo ao
analfabetismo, mas torna-se importante destacar que as motivagdes e abordagens
a esta questao sao distintas. A disputa dos sentidos que se estabelecem nesta
discussao, na maior parte das vezes nao esta para nds de maneira explicita. Ela
permanece oculta na cultura da omissdo e do relativismo generalizado que

assumimos, muitas vezes sem nos darmos conta.



Além da possibilidade de compartilharmos esses significados, este trabalho
também acaba por destacar a importancia desse universo de valores concebido
em meio as praticas educativos. Dessa forma, torna-se ainda mais evidente que
nossas praticas, o que pensamos sobre nossas praticas e o que esperamos delas
passem a ser considerado no ambito das politicas publicas, nas mudancgas que se
dizem necessarias, nas discussdes sobre essas praticas, enfim, que esses
significados possam assumir maior centralidade na conformagcdo do campo da

Educacéao de Jovens e Adultos.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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